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Vorwort

Mehr als die Halfte der jungen Menschen eines Jahrgangs
erwirbt heute eine Hochschulzugangsberechtigung und
kann anschliefend frei zwischen Ausbildung und Studium
wadhlen. Die Quote der Studienberechtigten hat sich damit
seit 1950 verzehnfacht. Bei gleichbleibend hoher Studier-
neigung hat sich entsprechend auch die Zahl der jungen
Menschen sukzessive erhoht, die ein Studium beginnen.
Diese Ausweitung der hochschulischen Bildungsbeteiligung
geht mit inhaltlichen und strukturellen Veranderungen ein-
her. Zunehmend iiberschneiden sich berufliche Ausbildung
und klassisches Universitatsstudium. Gerade in den letzten
Jahren steigt beispielsweise das Interesse junger Menschen
an dualen Bildungsangeboten, die Ausbildung und Studium
kombinieren. Diese Entwicklung zeigt, dass sich die nach-
schulische Bildung in Deutschland im Umbruch befindet.
Die vormals klaren Grenzen zwischen den Bildungsberei-
chen verschwimmen.

Die Verdanderungen betreffen nicht nur das Verhdltnis von
Ausbildung und Studium, sondern auch die Zusammenset-
zung der Lernenden: Abiturienten, Studierende ohne Abi-
tur, ausldndische Studierende und berufsbegleitend Studie-
rende nehmen an den gleichen Lehrveranstaltungen teil.
Ausbildungsanfanger mit den unterschiedlichsten Schulab-
schliissen, Studienabbrecher und junge Gefliichtete sitzen
in gleichen Berufsschulklassen. Die Heterogenitat der Ler-
nenden nimmt zu.

Nach dem Lernen folgt der Eintritt in den Arbeitsmarkt.
Junge Menschen, die jetzt eine Berufstatigkeit aufnehmen,
werden voraussichtlich mehrmals in ihrem Erwerbsleben
den Arbeitsplatz oder den Beruf wechseln oder am gleichen
Arbeitsplatz neue Tatigkeiten erlernen oder ausiiben. Flexi-
bilitdt ist zunehmend gefragt.

Allerdings gelingt der Eintritt in den Arbeitsmarkt nicht
jedem gleich gut: Jedes Jahr bleiben etwa 100.000 junge

Menschen ohne Berufsabschluss und die Arbeitsmarkt-
chancen fiir diese sogenannten Geringqualifizierten sinken.
Qualifikation wird auf dem Arbeitsmarkt immer wichtiger.

Diese Entwicklungen werfen grundlegende Fragen fiir die
Weiterentwicklung der nachschulischen Bildung auf:

Wie kdnnen den Grenzgangern zwischen beruflicher
und hochschulischer Bildung Uberginge erleichtert und
Wiederholungen erspart werden?

Wie kénnen Bildungswege flexibel gestaltet werden,
damit sie den individuellen Voraussetzungen und Po-
tenzialen aller Bildungsteilnehmer gerecht werden?

Wie kann die berufliche Ausbildung fiir junge Menschen
mit unterschiedlichen Lernvoraussetzungen attraktiv
gehalten werden?

Wie kann allen jungen Menschen die Chance auf eine
berufsqualifizierende Ausbildung erméglicht werden?

Wie kann nachschulische Bildung auf die erh6hten An-
forderungen an Flexibilitdt, Metakompetenzen und le-
benslanges Lernen vorbereiten?

Diese Fragen stellen sich nicht nur in Deutschland: Der-
zeit sind viele Lander - trotz vollig unterschiedlicher Tradi-
tionen der akademischen und beruflichen Bildung - inten-
siv damit beschdftigt, das Verhdltnis ihrer nachschulischen
Bildungsbereiche neu zu justieren. Deshalb kann bei der
Suche nach Antworten ein Blick iiber den nationalen Teller-
rand helfen. Diesen Blick vermittelt die vorliegende Studie.
Wir haben sie in Auftrag gegeben, um zu erfahren, wie in
anderen Landern Wege zwischen beruflicher und hochschu-
lischer Bildung gestaltet werden.



VORWORT

Dabei geht es nicht um das Identifizieren von Best Practice
im Sinne von bildungspolitischen One-fits-all-Lésungen,
die einfach kopiert werden sollten; vielmehr ist jede Ent-
wicklung vor dem Hintergrund spezifischer nationaler Tra-
ditionen und Rahmenbedingungen zu verstehen. Es geht
stattdessen um eine Horizonterweiterung. Es geht um An-
regungen fiir bildungspolitisches Handeln im eigenen Land.
Es geht darum, unterschiedliche, bereits jetzt in Ansdtzen
zu beobachtende Entwicklungen parallel zu verfolgen und
zu einem integrierten, zukunftsfahigen nachschulischen

Bildungssystem zu entwickeln. Dazu soll die vorliegende
Studie einen Beitrag leisten.

Wm T R

Dr. Jorg Drager Frank Frick
Mitglied des Vorstands Director
Bertelsmann Stiftung Programm Lernen fiirs Leben

Bertelsmann Stiftung



Nachschulische Bildung im Umbruch

Marcus Eckelt und Clemens Wieland (Bertelsmann Stiftung)

Studieren ohne Abitur, Berufsabitur, duales Studium,
Akademisierung der Berufsbildung, Ausbildung fiir Studien-
abbrecher, Berufsbachelor - diese Schlagworte aus der ak-
tuellen Diskussion iiber die nachschulische Bildung zeigen,
dass die einstige Versdaulung von beruflicher und akademi-
scher Bildung die Realitdt im deutschen Bildungssystem
nicht mehr korrekt abbildet. Die im internationalen Ver-
gleich typisch deutsche strikte Trennung zwischen einem
einerseits beruflichen Bildungsweg fiir die Mehrheit und
einem andererseits gymnasial-akademischen Bildungsweg
fiir eine Minderheit ist Geschichte.

Es gibt heute zahlreiche Wege zwischen beruflicher und
hochschulischer Bildung. Die einstige Versaulung ist einer
schwer zu {iberblickenden Vielfalt von Bildungswegen ge-
wichen. Eine ordnende Gesamtschau erscheint schier un-
moglich. Und es existiert kein bildungspolitisches Gesamt-
konzept, das all diese Veranderungen aufnimmt.

Gegenwartig befindet sich die nachschulische Bildung -
also die Bildungsangebote jenseits der allgemeinbildenden
Schulen - vielmehr in einer Phase des Umbruchs. Auf un-
terschiedlichen Ebenen suchen bildungspolitische Akteure
nach Antworten auf die vielfdltigen Herausforderungen, die
durch die Megatrends wie demografischer Wandel, Migra-
tion und technologischer Umbruch durch die Digitalisierung
hervorgerufen werden. Dies sind globale Phanomene und
entsprechend wird auch in anderen Landern das Verhaltnis
von beruflicher und hochschulischer Bildung neu verhan-
delt. In der vorliegenden Studie werden Beispiele prasen-
tiert, welche Wege dabei in unterschiedlichen Landern er-
probt werden.

Obwohl die Megatrends sich in allen Landern auswirken,
stellt jedes Land einen eigenen, in seiner Konstellation
einzigartigen Fall dar. Es gibt nicht eine optimale Losung,
die - einmal gefunden — weltweit kopiert und eingesetzt

werden kann. Beispiele aus anderen Landern konnen aller-
dings als Inspiration dienen. Dabei ist immer zu fragen:
Wie wiirde ein vergleichbarer Ansatz in einem anderen
Kontext aussehen? Da sich diese Studie vor allem an ein
deutsches Publikum richtet, werden in diesem einleiten-
den Kapitel zundchst die mafigeblichen Auswirkungen der
Megatrends beschrieben, die die spezifischen Herausforde-
rungen fiir Wege zwischen der beruflichen und hochschuli-
schen Bildung in Deutschland pragen.

Entwicklung der Nachfrage nach nachschulischer
Bildung

Die potenzielle Nachfrage nach Angeboten der beruflichen
und hochschulischen Bildung ergibt sich im Wesentlichen
aus der Anzahl der Schulabganger der allgemeinbildenden
Schulen. Bis Mitte der 2000er-Jahre stieg die Zahl der
jdhrlichen Schulabgédnger auf knapp eine Million. Seitdem
ist sie auf 830.000 im Schuljahr 2016/17 gesunken (Statis-
tisches Bundesamt 2018). Wie Vorausberechnungen fiir die
ndchsten Jahre zeigen, stabilisiert sich Zahl der jahrlichen
Schulabgidnger*innen in den nachsten Jahren auf diesem
Niveau (Kultusministerkonferenz 2018: 68).

Grund fiir den deutlichen Riickgang der Zahl der abgehen-
den Schiiler in den letzten 15 Jahren ist der Riickgang der
Geburten in den 1990er-Jahren. Zu Beginn der 2000er-
Jahre hat sich die Zahl der jahrlichen Geburten um 700.000
stabilisiert (Statistisches Bundesamt 2016: 2). Der Migrati-
onssaldo - also die Differenz von Zu- und Auswanderung -
ist seit 2000 durchgangig positiv. Durch diese Zuwande-
rung werden die Schulabgangszahlen also tendenziell
erhoht.

Der Zugang zu den meisten nachschulischen Bildungs-
angeboten wird iiber schulische Zertifikate reguliert. Des-
halb spielt der hochste erworbene Schulabschluss neben
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ABBILDUNG 1 Schulabganger aus allgemeinbildenden Schulen nach Schulabschluss
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der absoluten Zahl der Schulabganger eine entscheidende
Rolle fiir die Nachfrage nach nachschulischer Bildung.!

Grundsatzlich ist ein Trend zu héherwertigen Schulab-
schliissen zu beobachten: Einerseits steigt der Anteil der
Absolventen mit einer Hochschulzugangsberechtigung
(HZB) deutlich von 25 auf 35 Prozent und der Anteil der
Absolventen mit mittlerem Abschluss (MSA) steigt leicht
von 39 auf 43 Prozent. Andererseits sinkt der Anteil der
Absolventen mit Hauschulabschluss (HSA) deutlich von 27
auf 16 Prozent deutlich und der Anteil der Absolventen
ohne Schulabschluss von 9 auf 6 Prozent.

Der Trend zum Erwerb hoherwertiger Schulabschliisse ist
sogar noch deutlich ausgepragter, da viele Jugendliche im
Anschluss an die allgemeinbildende Schule einen hoher-

wertigen Abschluss an einer beruflichen Schule erwerben.

1 Inder Abbildung werden nur die jahrlich an allgemeinbildenden
Schulen erworbenen Schulabschliisse erfasst, nicht die Schulab-
schliisse, die nach Verlassen der allgemeinbildenden Schule an be-
ruflichen Schulen erworben werden. Deshalb ist beispielsweise die
Anzahl der Abgénger mit Fachhochschulreife so gering.

BertelsmannStiftung

TABELLE 1 Prozentualer Anteil der Abschliisse an
allgemeinbildenden Schulen

1995 2000 2005 2010 2015 2017

Anteil ohne

Schul- 9 9 8 6 6 6
abschluss

Anteil HSA 27 25 25 21 17 16
Anteil MSA 39 40 42 41 44 43
Anteil HZB 25 26 25 33 34 35

Quelle: eigene Darstellung

Insgesamt erwerben mittlerweile mehr als die Hilfte der
jungen Menschen in Deutschland die (Fach-)Hochschulreife
(Autorengruppe Bildungsberichterstattung 2018: 120).

Eine Herausforderung fiir die Weiterentwicklung der nach-
schulischen Bildung in Deutschland ergibt sich aus der
zunehmenden Spreizung des Bildungsniveaus: Einerseits
gibt es immer mehr junge Menschen, die mit einer Hoch-
schulzugangsberechtigung sowohl in die berufliche als auch
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in die hochschulische Bildung einmiinden konnen. An-
dererseits besteht die Gefahr, dass Schulabgianger*innen
mit Hauptschulabschluss oder ganz ohne Abschluss abge-
hédngt werden, wenn sie pauschal als nicht ausbildungsfa-
hig stigmatisiert werden. Insbesondere in der beruflichen
Erstausbildung fiihrt diese Spreizung des Bildungsniveaus
der potentiellen Auszubildenden zu Verdnderungen. Da
sich diese Bildungsangebote an die ganze Bandbreite von
Schulabgdnger*innen richten, steigt sowohl zwischen als
auch innerhalb von Bildungsgangen die Heterogenitat des
schulischen Leistungsstands.

Angebot der beruflichen Erstausbildung bleibt
insgesamt stabil, aber das relative Gewicht der
Sektoren verschiebt sich

Eine weithin bekannte Besonderheit des deutschen Bil-
dungssystems ist die starke Stellung des dualen Ausbil-
dungssystems. Trotz des langfristigen Riickgangs der Aus-
zubildendenzahlen seit den 1980er-Jahre zahlen noch
immer zwei Drittel aller berufsqualifizierenden Ausbil-
dungsverhaltnisse zu diesem Bereich. Das tibrige Drittel
zdhlt zum Schulberufssystem - in diesen Bereich gehdren

ABBILDUNG 2 Jahrliche Anfinger Berufsbildung und UGS

vor allem Ausbildungen im Gesundheits-, Erziehungs- und
Sozialwesen. Jugendlichen, die keinen berufsqualifizieren-
den Ausbildungsplatz finden, werden Mafnahmen des so-
genannten Ubergangssystems (UGS) angeboten. Seit 2005
wird das Ubergangssystem als dritter Sektor der beruflichen
Erstausbildung im Rahmen der integrierten Ausbildungsbe-
richterstattung systematisch statistisch erfasst.

Seit Mitte der 2000er-Jahre sind die Uberginge in die beruf-
liche Bildung von 789.000 (maximaler Wert im Jahr 2007)
auf 723.000 im Jahr 2018 deutlich zuriickgegangen. Die-

ser Riickgang vollzog sich im Bereich der dualen Berufsaus-
bildung sowie der sonstigen schulischen Berufsausbildung,
wohingegen die Anzahl der Ausbildungen im Gesundheits-,
Erziehungs- und Sozialwesen zunahm. Besonders stark war
der - in erster Linie demografisch bedingte — Riickgang im
Ubergangsbereich bis 2014. Danach sind die Eintritte dort
wieder leicht gestiegen, weil viele Gefliichtete in Manah-
men des Ubergangssystems eingemiindet sind.

Da insbesondere Schiiler mit Hauptschulabschluss und
schlechten mittleren Abschliissen ins Ubergangssystem
einmiinden, verweist die Verfestigung der Einmiindungs-
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zahlen in diesem Sektor auf ein grundsatzliches Problem
flir diese Klientel auf dem Ausbildungsmarkt. Ein relevan-
ter Teil der Jugendlichen ist gegenwartig auf dem Ausbil-
dungsstellenmarkt - trotz der 6konomisch guten Lage -
weitgehend chancenlos. Das fiihrt dazu, dass 14 Prozent der
jungen Menschen in Deutschland keinen Berufsabschluss
erreichen. Sie sind auf besondere Unterstiitzung und zu-
satzliche geférderte Ausbildungspldtze angewiesen (BIBB
2019: 310 £.).

Der Trend zum Erwerb hoherwertiger Schulabschliisse spie-
gelt sich auch in der beruflichen Bildung wider. Sowohl an-
teilig als auch absolut steigt der Anteil der Ausbildungsan-
fanger mit Hochschulzugangsberechtigung: Im Jahr 2010
besafen rund 20 Prozent aller Anfdnger in der dualen oder
vollzeitschulischen Ausbildung eine Hochschulzugangsbe-
rechtigung, 2016 waren es bereits 23 Prozent.? Eine Studi-
enberechtigung ist in einigen dualen Ausbildungsberufen
zur Regel geworden; so besitzen beispielsweise iiber 70 Pro-
zent aller Auszubildenden zu Industrie-, Bank-, oder Ver-
sicherungskaufleuten eine Studienberechtigung. Jugend-
liche mit einem mittleren Schulabschluss bilden nach wie
vor die grofite Gruppe der Auszubildenden: Im dualen Aus-
bildungssystem stieg ihr Anteil von 2010 bis 2016 von 45 auf
47 Prozent, im Schulberufssystem sank er leicht von 60 auf
58 Prozent. Der Anteil der Auszubildenden mit Hauptschul-
abschluss sank von 29 Prozent im Jahr 2010 auf 24 Prozent
2016. Im Schulberufssystem dagegen bleibt der Anteil der
Hauptschiiler*innen, denen dort fast nur die sogenannten
Helferausbildungen offenstehen, beinahe konstant. Ihr An-
teil sank leicht von 18 Prozent im Jahr 2010 auf 17 Prozent
2016. Auszubildende ohne Schulabschluss spielen mit 1 bis
2 Prozent im Regelsystem der beruflichen Erstausbildung de
facto fast keine Rolle. Sie miinden iiberwiegend ins Uber-
gangssystem ein (Autorengruppe Bildungsberichterstattung
2018: 131).

Fiir die Weiterentwicklung der nachschulischen Bildung
verweist diese Entwicklung auf eine zunehmende Segmen-
tierung innerhalb der beruflichen Erstausbildung. In den
unteren Segmenten verliert besonders das duale Ausbil-
dungssystem an Integrationskraft fiir schulisch gering vor-
qualifizierte Jugendliche. Paradoxerweise bleiben jedoch ge-
rade in Berufen des Handwerks und der Gastronomie - die

2 Nach Berechnung des Bundesinstituts fiir Berufsbildung (BIBB) stieg
der Anteil der neuen Auszubildenden mit (Fach )Hochschulberechti-
gung im Jahr 2016 sogar auf 29 Prozent (BIBB 2019: 141).

traditionell auch jungen Menschen mit eher geringen schu-
lischen Voraussetzungen Chancen bieten - iiberdurch-
schnittlich viele Ausbildungspldtze unbesetzt.

Die oberen Segmente der dualen und vollzeitschulischen
Ausbildungen dagegen riicken naher an das Hochschulsys-
tem heran. Der steigende Anteil der Auszubildenden mit
Hochschulzugangsberechtigung konzentriert sich in den
Berufen dieser Segmente. Hier kommt es kiinftig mogli-
cherweise zu einer zunehmenden Konkurrenz zwischen In-
stitutionen der beruflichen und der hochschulischen Bil-
dung bei der Werbung um Schulabsolvent*innen. Zudem
beginnt ein Teil der Auszubildenden mit Hochschulzu-
gangsberechtigung im Anschluss an ihre Ausbildung ein
ausbildungsaffines Studium. Fiir sie stellen hochschulische
Bildungsangebote eine direkte Alternative zu beruflichen
Fortbildungen dar.

Angebot der Hochschulbildung wachst und
differenziert sich aus

Die Nachfrage nach Hochschulbildung ist seit 1995 stark an-
gestiegen. Die Hochschulbildung nimmt damit in der nach-
schulischen Bildung eine zunehmend bedeutende Rolle

bei der Vermittlung berufsqualifizierender Qualifikationen
ein. Die Zahl der jahrlichen Neueinschreibungen verdop-
pelte sich fast von 262.000 im Jahr 1995 auf 510.000 im Jahr
2018 (Autorengruppe Bildungsberichterstattung 2018). Die
Zahl der Erstsemester wird voraussichtlich in den ndchs-
ten Jahren zunachst wieder leicht abnehmen, um sich dann
ab Mitte der 2020er-Jahre auf einem Niveau von ca. 450.000
Studienanfangern einzupendeln (Berthold, Neuvians und
Stuckrad 2017: 30). Eine so stark expandierende Bildungs-
beteiligung bedingt eine groflere Heterogenitdt der Studie-
renden, was deren soziale Herkunft und Bildungsziele an-
geht.

Zum starken Wachstum der Bildungsbeteiligung im Hoch-
schulsystem tragen die Fachhochschulen tiberdurchschnitt-
lich bei. Der Anteil der Studienanfanger an Fachhochschu-
len erhohte sich von 39 Prozent im Jahr 1995 auf 45 Prozent
2018. Zu diesem Wachstum des Fachhochschulsystems
tragt auch die steigende Nachfrage nach dualen Studien-
gdngen bei. Duale Studiengdnge, die eine Berufsausbildung
oder langere Praxisphasen in Unternehmen mit einem Ba-
chelorstudium verkniipfen, sind das in den vergangenen
Jahren am schnellsten wachsende Segment in der hoch-

11
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ABBILDUNG 3 Jahrliche Neueinschreibungen nach Hochschulart
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schulischen Bildung. Zwischen 2004 und 2016 hat sich die
Zahl der angebotenen dualen Studiengdnge von rund 500
auf rund 1.600 mehr als verdreifacht. Auch die Zahl der Stu-
dierenden in diesem Segment hat sich in den zwdlf Jahren
von 40.000 im Jahr 2004 auf etwa 100.000 2016 mehr als
verdoppelt (BIBB 2018: 196).

Insgesamt ist die Anzahl der angebotenen Studiengdnge
infolge der Einfiihrung von Bachelor- und Masterstudien-
gangen in Deutschland stark gestiegen. Wurden 2005 etwa
12.000 verschiedene Studiengange angeboten, waren es 2017
mehr als 19.000 (Hachmeister 2017). Diese Ausdifferenzie-
rung des fachlichen Angebots setzt sich weiter fort. Trieb-
krafte sind die Spezialisierung und Schwerpunktsetzung
innerhalb von Studiengdngen, die Etablierung von themen-
orientierten Hybridfachern sowie die Akademisierung von
Berufsfeldern (Hachmeister, Miiller und Ziegele 2016).

Ein ausgepragter Unterschied zwischen Universitaten und
Fachhochschulen liegt in der Art der Hochschulzugangsbe-
rechtigung: An Universitdten eingeschriebene Studierende
haben zu 95 Prozent eine allgemeine Hochschulzugangsbe-
rechtigung erworben. An Fachhochschulen verfiigen mitt-

12
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lerweile ebenfalls knapp zwei Drittel der Studierenden {iber
eine allgemeine Hochschulzugangsberechtigung und nur
noch etwas mehr als ein Viertel iiber eine Fachhochschul-
reife (Middendorff et al. 2017: 29). Durch den Offnungs-
beschluss der Kultusministerkonferenz von 2009 wurde
auch einer groften Gruppe von beruflich Qualifizierten
ohne schulische Hochschulzugangsberechtigung die Auf-
nahme eines Studiums ermdglicht. Dazu gehoren Absol-
venten einer beruflichen Aufstiegsfortbildung ebenso wie
Absolventen einer mindestens zweijahrigen Berufsausbil-
dung, die zusdtzlich drei Jahre Berufserfahrung erworben
und ein Eignungsfeststellungsverfahren bestanden haben.
Damit sind heute groRe Teile der Bevolkerung formal zur
Aufnahme eines Studiums berechtigt. Jedoch beginnen nur
2,9 Prozent (2017) der Studierenden ihr Studium ohne schu-
lisch erworbene Hochschulzugangsberechtigung (Nickel
und Schulz 2017).

Fiir die Weiterentwicklung der nachschulischen Bildung in
Deutschland ist von einer weiterhin hohen Nachfrage nach
hochschulischer Bildung auszugehen. Das wachsende Ge-
wicht der Fachhochschulen und die steigende Zahl der an-
gebotenen Studiengidnge verweisen darauf, dass viele Stu-
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dierenden ein anwendungsbezogenes Studium wiinschen.
Hochschulbildung wird auf diese Weise stdrker verberuf-
licht. Teilweise werden in Studiengdngen Qualifikationen
vermittelt, die auch in einer beruflichen Erstausbildung
oder in einer beruflichen Fortbildung erworben werden
konnen. Hier stellt sich die Frage, ob die hochschulischen
Bildungsmoglichkeiten in Konkurrenz zu den Angeboten
der Berufsbildung stehen. Ob und wie stark es zur direkten
Konkurrenz zwischen den Bildungsbereichen kommt, ldsst
sich nicht grundsatzlich kldaren: Dies hangt von der Arbeits-
marktnachfrage in den jeweiligen Segmenten, von den Bil-
dungsentscheidungen der jungen Menschen sowie von der
bildungspolitischen Ausgestaltung der Durchlassigkeit zwi-
schen beruflicher und hochschulischer Bildung ab.

Technologien und Arbeitsmarktnachfrage im stetigen
Wandel

Die unter den Stichworten Industrie 4.0 und Digitalisie-
rung diskutierten technologischen Umwalzungen verandern
die kiinftige Arbeitsmarktnachfrage. Das hat weitreichende
Folgen fiir die nachschulische Bildung. Grundsatzlich wird
davon ausgegangen, dass sich innerhalb vieler Berufe die
Tatigkeitsprofile und bendtigten Kompetenzen stark wan-
deln werden. Manche Berufe werden ganz verschwinden,
andere neu entstehen. Es liegen unterschiedliche Progno-
sen iiber die Reichweite und Geschwindigkeit des Wandels
vor. Klar ist, dass in den kommenden zehn bis 20 Jahren ein
grofer Teil der Arbeitspldtze wegen technologischer Neu-
erungen einen substanziellen Wandel der Tatigkeitsprofile
erleben wird (Arntz, Gregory und Zierahn 2016; Dengler und
Matthes 2015; Euler und Severing 2019).

Technologischer Wandel, sich verdndernde Tatigkeitsprofile
und entsprechend verlagerte Arbeitsmarktnachfrage nach
spezifischen Qualifikationen sind nichts Neues, sondern
eine kontinuierliche Begleiterscheinung des Fortschritts.
Die Intensitdt der Debatte {iber die Folgen von Industrie 4.0
und Digitalisierung verweist allerdings darauf, dass die Ge-
schwindigkeit und der Umfang der Veranderung im histori-
schen Vergleich ungewdohnlich hoch sein werden sowie dass
moglicherweise kein einmaliger Ubergang bewiltigt wer-
den muss, sondern ein standig fortgesetzter und sich immer
weiter beschleunigender Wandlungsprozess beginnt.

In Vorausberechnungen des Qualifikationsbedarfs wird eine
steigende Nachfrage nach Arbeitskrdften mit Hochschulab-

schluss prognostiziert. Trotz der steigenden Studierenden-
zahlen wird von einem deutlichen Mangel an hochqualifi-
zierten Arbeitskraften ausgegangen. Auch fiir das mittlere
Qualifikationsniveau wird teils von einem Mangel an Fach-
kraften ausgegangen, da bei einer stabil hohen Arbeits-
marktnachfrage viele dltere Fachkrdfte aus dem Erwerbs-
leben ausscheiden (Buslei et al. 2018: 26). Teils wird davon
ausgegangen, dass Angebot und Nachfrage nach Arbeits-
kraften mit abgeschlossener Berufsausbildung sich ins-
gesamt bis 2035 in etwa die Waage halten, wobei es jedoch
deutliche Unterschiede zwischen Branchen geben kann
(Maier et al. 2018). Geringqualifizierte gelten dagegen ein-
deutig als besonders gefdhrdet, in der Zukunft dauerhaft
von Arbeitslosigkeit und fehlenden sozialen Teilhabemdg-
lichkeiten bedroht zu sein. Bildung und Weiterbildung wer-
den deshalb kiinftig noch wichtiger fiir die Beschaftigungs-
chancen.

Wie sich die Verschiebung in der Erwerbstatigenstruktur
hin zu mehr Akademikern auf das Verhaltnis von berufli-
cher Erstausbildung und hochschulischer Bildung auswirkt,
hangt in grofem MaRe davon ab, wie die nachschulische
Bildung kiinftig gestaltet wird. Eine Substitution der hdhe-
ren Segmente der beruflichen Erstausbildung, in die viele
Schulabganger mit Hochschulzugangsberechtigung ein-
miinden, durch ein alternatives Studienangebot ist in ei-
nigen Berufsfeldern durchaus moglich - insbesondere bei
kaufmdnnischen sowie Gesundheitsberufen. Bei Metall-
und Elektroberufen, Informations- und kommunikations-
technischen Berufen, bei Medien- sowie Laborberufen da-
gegen ist eine Substitution eher unwahrscheinlich (Euler
und Severing 2017: 46).

Bereits heute erkennbar, existiert auf dem Arbeitsmarkt
eine Konkurrenz zwischen Hochschulabsolventen und Ab-
solventen der beruflichen Fortbildungen wie Meister/-in,
Techniker/-in oder Betriebswirt/-in: Im Zeitraum von 1984
bis 2008 ist der Anteil an Fiihrungskradften mit berufli-
chem Abschluss als hochstem erreichten Bildungsabschluss
von 53 auf 34 Prozent gesunken. Gleichzeitig ist der An-

teil an Fiihrungskrdften mit akademischem Abschluss von
43 auf 63 Prozent gestiegen (Franz und Voss-Dahm 2011).
Bei der Rekrutierung mittlerer Fiihrungskrafte stellt beson-
ders das duale Studium eine zunehmend attraktive Alter-
native zu beruflichen Karrierepfaden dar (Elsholz, Jaich und
Neu 2018: 73).
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Fiir die Weiterentwicklung der nachschulischen Bildung be-
deutet der technologische Wandel und die sich dadurch ver-
andernde Arbeitsmarktnachfrage in erster Linie Planungs-
unsicherheit. Es ist in vielen Fdllen nicht klar bestimmbar,
fiir welche kiinftigen Arbeitsprozesse und Anforderungen
heute in welcher Form ausgebildet werden soll. In der nach-
schulischen Bildung wird es deshalb in zunehmendem Maf3e
wichtiger, Anschlussmoglichkeiten zu schaffen und soge-
nannte Bildungssackgassen zu vermeiden. Bildungsgange,
die keine oder nur geringe Moglichkeiten zum Weiterlernen
bieten, werden voraussichtlich an Attraktivitat verlieren.

Erwerbsbiografien werden vielfaltiger und
diskontinuierlicher

Der in Deutschland in der zweiten Halfte des 20. Jahrhun-
derts dominierende Erwerbsverlauf wird im Konzept des so-
genannten Normalarbeitnehmers beschrieben: Aufbauend
auf eine berufliche Ausbildung oder ein Studium folgt eine
weitgehend ununterbrochene Erwerbsphase in Vollzeit, die
mit dem Eintritt in die Rente endet. Unternehmenswechsel
und Phasen der Arbeitslosigkeit bilden die Ausnahme.

Gegentiber dieser fritheren Normalitdat wachst seit Anfang
der 1990er-Jahren der Anteil der Beschdftigten, die atypisch
beschiftigt sind. Ihr Arbeitsverhdltnis entspricht also nicht
dem Konzept des Normalarbeitnehmers, weil sie mit befris-
teten Vertragen, in Teilzeit, geringfiigig beschaftigt oder als
Zeit-/Leiharbeiter beschaftigt werden. Unter allen Beschaf-
tigten stieg der Anteil atypischer Beschaftigung von rund

15 Prozent im Jahr 1995 auf 22 Prozent 2017 (Baumann und
Seils 2019: 7).

Ebenfalls im Gegensatz zum fritheren Normalarbeitnehmer
gehort fiir einen grofRen Teil der jungen Generation Diskon-
tinuitdt im Erwerbsverlauf zur Normalitdt. Dies zeigt sich
unter anderem daran, dass die durchschnittliche Beschafti-
gungsdauer in einem Betrieb sinkt. Die Beschdftigten wech-
seln heute also hdufiger den Arbeitgeber. Dabei fallen Un-
terschiede je nach berufsqualifizierendem Abschluss auf:
Friiher hatten besonders Beschdftigte mit einer abgeschlos-
senen Berufsausbildung iiblicherweise sehr stabile Beschadf-
tigungsverhaltnisse und wechselten am seltensten den
Arbeitgeber. Mittlerweile sind jedoch die Beschaftigungs-
verhdltnisse der beruflich qualifizierten Fachkrafte diskon-
tinuierlicher geworden. Statt ihrer erreichen heutzutage die
Beschédftigten mit Fach-/Hochschulabschluss in der Berufs-
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eingangsphase die ldngste kontinuierliche Beschéftigungs-
dauer (Rhein und Stiiber 2014: 3).

Diskontinuierliche Erwerbsbiografien kénnen fiir Hoch-
und Mittelqualifizierte aus selbst gewdhlten Entscheidun-
gen resultieren und berufsbiografisch als Autonomiege-
winn erlebt werden. Fiir Geringqualifizierte hingegen fiihrt
die Zunahme der Diskontinuitdt zur Gefahr des sozialen Ab-
stiegs. Steigende zwischenbetriebliche Mobilitat wahrend
der gesamten Erwerbsbiografie fithrt bei Geringqualifizier-
ten zur Verstetigung prekdrer Lebenslagen (Diitsch und
Struck 2014; Giesecke und Heisig 2010).

Das schon friih erkannte Qualifikationsparadox (Mertens
1984) fiihrt dazu, dass ohne formale Qualifikation der Ein-
stieg in den Arbeitsmarkt immer riskanter wird, aber
gleichzeitig der Wert von Bildungstiteln im Vergleich zu
friiheren Generationen sinkt. Da immer mehr Menschen
immer hohere Qualifikationen erwerben, steigt fiir den Ein-
zelnen der Druck, sich héher und weiter zu qualifizieren.

Fiir die Weiterentwicklung der nachschulischen Bildung
bedeutet der Trend zu vielfdltigeren und diskontinuierliche-
ren Erwerbsbiografien, dass die Bedeutung der Erstausbil-
dung paradoxerweise zugleich zu- und abnimmt: Einerseits
nimmt die Bedeutung der Erstausbildung fiir die Berufsein-
gangsphase zu, da die Erwerbsperspektiven fiir Geringqua-
lifizierte zunehmend prekdrer werden. Ohne berufliche
Ausbildung wird es immer schwieriger, Erwerbs- und Teil-
habechancen zu realisieren. Ein nachschulisches Bildungs-
system sollte deshalb méglichst allen eine berufliche Quali-
fizierung ermoglichen.

Andererseits nimmt die Bedeutung der Erstausbildung ge-
geniiber der Weiterbildung ab, weil sich Beschiftigte wegen
der Diskontinuitdt der Erwerbsbiografien regelmagig auf
neue Aufgaben und Arbeitskontexte einstellen miissen.

Um die berufliche Handlungsfahigkeit zu erhalten, werden
kiinftig viele Beschaftigte regelmdgig an umfangreichen
Weiterbildungen teilnehmen. Fiir die nachschulische
Erstausbildung ist deshalb von einer weiteren Verschiebung
vom Erwerb fach- bzw. betriebsspezifischer Kompetenzen
hin zum Erwerb transversaler Kompetenzen auszugehen -
was bereits seit Langerem unter den Stichworten Lernen
lernen und lebenslanges Lernen diskutiert wird.
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Migration ist gesellschaftliche Normalitat geworden

Viele Lernende in der nachschulischen Bildung haben
heute einen Migrationshintergrund. 2017 sind 23,6 Prozent
der Bevolkerung selbst oder mindestens ein Elternteil aus
einem anderen Land nach Deutschland zugewandert bzw.
besitzen eine nicht deutsche Staatsbiirgerschaft. Bei den
unter 15-Jahrigen hat mehr als jede dritte Person einen
Migrationshintergrund. Allerdings sind nur 10 Prozent der
Jugendlichen in diesem Alter selbst im Ausland geboren
(Statistisches Bundesamt 2018: 35).

In der allgemeinbildenden und nachschulischen Bildung
zeigen sich deutliche Nachteile fiir Menschen mit Migrati-
onshintergrund. Sie erreichen schlechtere Schulabschliisse
und finden seltener eine berufsqualifizierende Ausbildung
(Euler und Severing 2016: 24). Allerdings muss die Gruppe
der Menschen mit Migrationshintergrund differenziert be-
trachtet werden, um die Herausforderungen fiir die Weiter-
entwicklung der nachschulischen Bildung zu analysieren.
Grundsatzlich ist zwischen der Situation der zweiten Gene-
ration, die ihre gesamte Bildungsbiografie in Deutschland
durchlaufen hat, und der Situation der Jugendlichen und
jungen Erwachsenen mit eigener Migrationserfahrung zu
unterscheiden. Wobei sich die Situation der Gefliichteten,
die in den letzten Jahren im Zentrum der medialen Auf-
merksamkeit standen, wiederum deutlich anders darstellt
als die Situation der Arbeitsmigrant*innen, die iberwie-
gend aus EU-Landern zuwandern.

Die zweite Generation und Personen, die als Kinder oder
Jugendliche zuwandern und in Deutschland einen Schul-
abschluss erwerben, sind Bildungsinldnder. Die bildungs-
politischen Herausforderungen liegen hier {iberwiegend

im Bereich der schulischen Bildung, da die statistisch auf-
fillige Benachteiligung dieser Bevolkerungsgruppe zu
einem groflen Teil aus schlechteren Schulabschliissen re-
sultiert. Die nachschulische Bildung hat demgegeniiber vor
allem diskriminierungsfreie Zugange sicherzustellen. Ins-
besondere der Zugang zur dualen Berufsausbildung steht
hier in der Kritik, da die Auswahl der Auszubildenden allein
den Betrieben iiberlassen ist (BIBB 2014: 190).

Bei erwachsenen Migranten gibt es eine sehr grofe Hete-
rogenitdt entsprechend des Bildungsniveaus, des Rechts-
status und der Deutschkenntnisse. Dies fiihrt zu Unter-
schieden beziiglich der Arbeitsmarktintegration und des

Bildungsbedarfs. Hochqualifizierte Beschéftigte — also
Akademiker*innen sowie Fachkrdfte in Mangelberufen -
werden aktiv als Arbeitskrafte innerhalb und auBerhalb der
EU angeworben. Thre Migration nach Deutschland wird ge-
zielt geférdert, beispielsweise durch die Blaue Karte EU,
mittels derer Nicht-EU-Auslander, gekoppelt an einen
Arbeitsvertrag, eine dauerhafte Aufenthaltserlaubnis er-
halten (Euler und Severing 2016: 12).

Ahnlich aktiv wird fiir Bildungsmigration in die Hochschul-
bildung geworben. Von 1995 bis 2017 erhohte sich die Zahl
der auslandischen Studierenden an deutschen Hochschulen
von 146.000 auf 357.000, ihr Anteil an allen Studierenden
erhdhte sich entsprechend von 8 auf 13 Prozent (Statisti-
sches Bundesamt v. J.). Studierende aus Nicht-EU-Staaten
erhalten nach dem Hochschulabschluss eine Aufenthalts-
genehmigung, die ihnen die Arbeitsaufnahme in Deutsch-
land erleichtert.

Dagegen bringt die Zuwanderung von Gefliichteten beson-
dere Herausforderungen mit sich: Gefliichtete miissen zu-

ndchst die deutsche Sprache erlernen, sich in ihrem neuen
Umfeld zurechtfinden, ihren aufenthaltsrechtlichen Status
kldren und ggf. die Fluchterfahrung psychisch verarbeiten.
Je besser sie vorgebildet sind, desto eher finden sie Arbeit.

Gefliichtete ohne oder mit geringer beruflicher Vorbildung
miinden zundchst in berufsvorbereitende Mafnahmen ein.
Seit 2016 stieg die Zahl der Gefliichteten in Ausbildung von
3.900 bis 2018 auf 14.000 (BIBB 2019: 332).

Unabhangig von der Art der Zuwanderung arbeiten Mig-
ranten, die bereits im Herkunftsland eine Berufsqualifizie-
rung abgeschlossen haben, in Deutschland haufig berufs-
fremd und unterhalb ihres Ausbildungsniveaus. Berufliche
Qualifikationen, die in anderen Landern erworben wurden,
entsprechen selten exakt einem deutschen Abschluss. Bei
fehlender offiziell bestdtigter Anerkennung einer Gleich-
wertigkeit verlieren ausldndische Zertifikate auf dem Ar-
beitsmarkt an Wert, da sie weder tarifrechtlich relevant
sind, noch die Unternehmen klare Vorstellungen haben,
welche beruflichen Kompetenzen sich hinter den ihnen un-
bekannten Zertifikaten verbergen. Deshalb bieten Aner-
kennungsverfahren sowie zertifizierte Weiterbildungs-
angebote insbesondere fiir Migranten Méglichkeiten, ihre
beruflichen Kompetenzen zu belegen und beruflich aufzu-
steigen.
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Wenn bei der Weiterentwicklung der nachschulischen Bil-
dung die Migration als gesellschaftliche Normalitdt mit-
gedacht wird, fiihrt das zu unterschiedlichen Herausfor-
derungen. Fiir nicht oder nur gering qualifizierte Personen
mit und ohne eigene Migrationserfahrung ist der Zugang zu
einer beruflichen Erstausbildung zentral, um nicht zu den
dauerhaft Geringqualifizierten zu gehdren. Fiir einen Teil
dieser Personen stellt die berufliche Bildung den Eintritt ins
deutsche Bildungssystem und damit eine Basis dar, um im
Anschluss weitere Bildungsangebote wahrzunehmen und
sich hoher zu qualifizieren.

Zuwanderer, die bereits im Ausland eine berufliche oder
hochschulische Ausbildung abgeschlossen haben, profitie-
ren von einer erleichterten Anerkennung ihrer Kompeten-
zen und Zertifikate. Berufliche wie hochschulische Akteure
der nachschulischen Bildung stehen vor der Herausforde-
rung, tatsachlich kompetenzorientiert Zugang zu Bildungs-
angeboten zu ermdglichen, damit Migranten bereits im
Ausland erbrachte Vorleistungen nicht erneut mit viel Zeit-
aufwand erbringen miissen.

Die nachschulische Bildung steht vor groBen
Herausforderungen

Die geschilderten Trends fithren in Deutschland zu bil-
dungspolitischen Herausforderungen, die sich um fol-
genden Fragenkomplex drehen: Wie kann die Zahl an Ge-
ringqualifizierten reduziert werden, da sie besonders von
Arbeitslosigkeit bedroht sind? Wie kénnen individuelle Bil-
dungspfade ermdglicht werden, sodass eine kontinuier-
liche Anpassung und Weiterentwicklung der beruflichen
Kompetenzen sichergestellt ist? Wie kann die Transparenz
fiir die Bildungsteilnehmer sowie fiir die Institutionen er-
hoht werden, sodass auf vorhandene Kompetenzen aufge-
baut werden kann? Wie kdnnen Angebote der beruflichen
und hochschulischen Bildung so verbunden werden, dass
lebenslanges Lernen fiir alle ermdglicht wird?

Die folgende Studie von Dietmar Frommberger untersucht
die Wege von beruflicher in hochschulische Bildung als
einen wichtigen Aspekt in diesem Zusammenhang. Der
systematische Ausbau dieser Wege stellt eine (Teil-)Ant-
wort auf die komplexen Herausforderungen dar, vor denen
die nachschulische Bildung steht. In der Studie werden be-
wusst keine expliziten Empfehlungen fiir den deutschen
Fall abgeleitet. Stattdessen sollen die internationalen Bei-
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spiele als Inspiration fiir bildungspolitische Alternativen
dienen. Entsprechend sind die Beispiele drei Themenkom-
plexen zugeordnet, die die deutsche Diskussion iiber das
Verhadltnis von beruflicher und hochschulischer Bildung
pragen.

Von der beruflichen Bildung in die Hochschulbildung

Die strikte Trennung der beruflichen Bildung von der
Hochschulbildung wurde bereits vor Jahrzehnten als bil-
dungspolitisches Problem in Deutschland erkannt. Es soll
deshalb beruflich Qualifizierten ermdoglicht werden, ihre
Bildungsbiografie in der Hochschule fortzusetzen, indem
sie zusdtzliche Bildungsoptionen neben dem beruflichen
Fortbildungswesen erhalten. Obwohl die formalen Zu-
gangsmoglichkeiten zum Studium fiir beruflich Qualifi-
zierte erweitert wurden, erfolgt der Zugang zur Hochschule
jedoch weiterhin zum allergréften Teil per schulisch er-
worbener Hochschulzugangsberechtigung.

Eine Besonderheit der deutschen Berufsbildung ist die hohe
Binnendifferenzierung der Auszubildenden. Um weiterhin
leistungsstarke Schulabgénger fiir eine berufliche Ausbil-
dung zu gewinnen, kann der Ausbau von mit der Ausbildung
verzahnten Studienoptionen hilfreich sein. Insbesondere
fiir den Teil der Migranten, deren Bildungsabschliisse in
Deutschland nicht anerkannt werden, diirfte die Attraktivi-
tat der beruflichen Ausbildung in dem Mafe steigen, wie die
anschliefende Durchldssigkeit in hochschulische Bildungs-
angebote sichtbar wird.

Verbindung und Integration von beruflicher und
hochschulischer Bildung

Die Unterschiede zwischen beruflicher und hochschulischer
Bildung verschwimmen in vielerlei Hinsicht und es ent-
stehen mitunter neue, hybride Bildungsangebote. Am be-
kanntesten in dieser Hinsicht sind in Deutschland die du-
alen Studiengdnge, die in einem Bildungsanbot berufliche
und hochschulische Bildung vereinen; teilweise kann auch
gleichzeitig in beiden Bereichen ein Abschlusszertifikat
erworben werden.

Hybride Bildungsangebote zur Erstausbildung richten sich
vorwiegend an die wachsende Gruppe der Schulabganger
mit Hochschulzugangsberechtigung. IThnen stehen nach
Abschluss eines solchen Bildungsangebots viele Anschluss-
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optionen offen. Unklar ist bisher noch, ob hier zusdtzliche
Bildungsangebote entstehen oder ob dem Wachstum dieser
Angebote ein Riickgang bei klassischen beruflichen Ausbil-
dungspldtzen entspricht.

Auch jenseits der Erstausbildung konnen hybride Bildungs-
angebote neue Wege zwischen den Bildungsbereichen
schaffen. So werden berufliche Fortbildungen teilweise um
studienpropddeutische Elemente angereichert, um besser
auf ein mogliches Aufbaustudium vorzubereiten. Auch ge-
meinsame Fortbildungsangebote fiir Beschaftigte mit und
ohne Hochschulabschluss an Hochschulen konnen in die-
sem Sinn als hybride Bildungsangebote verstanden werden.

Bildungsbereichsiibergreifende Qualifikationsrahmen
und Anrechnungssysteme

Wege zwischen der beruflichen und der hochschulischen
Bildung zu gestalten ist auch eine Herausforderung fiir die
Bildungsadministration. Gewissermafien sprechen die Ak-
teure der fiir so lange Zeit strikt getrennten Bildungsberei-
che nicht die gleiche Sprache; Zertifikate und Vorleistungen
lassen sich nur schwer iibertragen. Fiir diese Problematik
fand der Deutsche Bildungsrat in den 1960er-/70er-Jahren
keine Losung. Mit dem 2011 verabschiedeten Deutschen
Qualifikationsrahmen fiir lebenslanges Lernen (DQR) liegt
heute ein Instrument vor, das darauf im Prinzip eine Ant-
wort gibt. Mit einer einheitlichen Nomenklatur und den
acht Niveaustufen des DQR kann die nachschulische Bil-
dung als ein einheitliches System diskutiert werden.

Im Vergleich zu anderen Landern wird der Qualifikations-
rahmen jedoch bisher in Deutschland kaum als Grundlage
fiir eine {ibergreifende bildungspolitische Diskussion ge-
nutzt. Es ist bisher bei einer Zuordnung von Abschliissen zu
den DQR-Niveaus geblieben. Dadurch wird zwar formal die
Gleichwertigkeit von beruflichen Fortbildungen und Hoch-
schulabschliissen postuliert, aber es bleibt unklar, welche
bildungspolitischen Folgen sich daraus ergeben. Insbeson-
dere fehlt eine klare und verbindliche Regelung, wie zuvor -
in einem anderen Bildungsbereich oder auch im Ausland -
erworbene Kompetenzen anerkannt werden. Eine funktio-
nierende Anerkennung ist jedoch Voraussetzung dafiir, dass
die ausgewiesenen Wege zwischen beruflicher und hoch-
schulischer Bildung von den Biirgern auch genutzt werden
konnen.
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1 Durchlassigkeit zwischen beruflicher und hoch-
schulischer Bildung im internationalen Vergleich

Die Bildungssysteme befinden sich weltweit in einem per-
manenten Veranderungsprozess, dessen Geschwindigkeit
in den letzten Jahren deutlich zugenommen hat. Die An-
forderungen wandeln sich rasch und der wachsende inter-
nationale Austausch in Wissenschaft und Politik verstarkt
die Reformanstrengungen (vgl. Steiner-Khamsi 2012). In-
ternationale Organisationen und Staatenzusammenhdnge
(OECD, ILO, UNESCO, Weltbank, EU, ASEAN etc.) beein-
flussen diese Entwicklungen zusatzlich.

Zugleich werden internationale Trends sichtbar: Immer
mehr Menschen nehmen mit zunehmender Dauer an Bil-
dung teil. Die Nachfrage nach Bildung steigt, was sich vor
allem an hoheren Studierendenzahlen ablesen lasst. Doch
auch die beruflichen Bildungssysteme gewinnen an Bedeu-
tung: Sie dienen in besonderer Weise der Fachkrifteent-
wicklung und der Integration junger Erwachsener in Arbeit,
Beschidftigung und Gesellschaft.

Auch die Bedarfe, die aus Politik und Wirtschaft an die Bil-
dungssysteme herangetragen werden, wachsen und veran-
dern sich. Das Spektrum der Bildungsangebote wird breiter,
sodass einerseits die Bildungsteilsysteme starker ausdiffe-
renziert werden, andererseits aber auch Uberschneidungen
zwischen urspriinglich getrennten Bildungsteilbereichen
erkennbar werden. Trennlinien wie z. B. zwischen berufli-
cher und hochschulischer Bildung verschwimmen zuneh-
mend.

Das Thema der vorliegenden Studie, die Durchldssigkeit
zwischen beruflicher und hochschulischer Bildung, ist als
Reaktion auf diese Ausdifferenzierung und Uberlappung der
Bildungsteilsysteme zu verstehen. Denn Durchldssigkeit
gewdhrleistet und fordert Bildungsteilhabe. Wie kdnnen
Zugange flir alle ermdglicht und individuelle Uberginge,

20

Bildungswege und Lernbiografien ausgestaltet werden? Wie
lassen sich traditionelle Selektionsmechanismen iiberwin-
den? Und wie lasst sich die Gleichwertigkeit allgemeiner,
beruflicher und akademischer Bildung starken? Diese Fra-
gen flankieren das Thema Durchldssigkeit und pragen die
Diskussion um die Weiterentwicklung der Bildungssysteme
weltweit.

Die Schaffung durchldssiger Bildungsstrukturen steht ganz
oben auf der Agenda bildungspolitischer Reformdebatten.
Im Kern geht es um Chancengerechtigkeit: Der individuelle
Aufstieg durch Bildung und lebenslanges Lernen sollen
allen offenstehen. Dabei geht es jedoch nicht nur um die
individuelle und die gesellschaftspolitische Bildungspers-
pektive, sondern auch um die 6konomischen Bedarfe. Die
Entwicklung durchldssiger Strukturen zwischen der beruf-
lichen und der hochschulischen Bildung fiihrt auch dazu,
dass berufliche Bildung attraktiver wird. Dass iiber den Weg
der beruflichen Bildung weiterfiihrende Bildungschancen
eroffnet werden, kann ihre Anziehungskraft fiir junge
Erwachsene erh6hen und so zur Sicherung des Fachkrdfte-
nachwuchses beitragen.

Traditionell steht die Allgemeinbildung im Fokus der in-
ternationalen Diskurse und Entwicklungen um das Thema
,,Durchldssigkeit im Bildungssystem“. Das Hauptaugen-
merk liegt dabei auf der Frage, inwieweit es gelingt, un-
abhangig von der sozialen Herkunft Bildungsgange der
hoheren Allgemeinbildung erfolgreich (einschlieRlich
Hochschulzugangsberechtigung) abzuschlieRen. Je hoher
die Wahrscheinlichkeit ist, dass diese Uberginge klappen,
als desto durchlassiger gilt das Bildungssystem.

Auch dort, wo die Bildungssysteme durchldssiger sind als
anderswo, sind die Ubergédnge von einer Schulform oder
von einem Bildungsteilbereich in die/den nachste(n) an
schulische Leistungen, Abschliisse oder Zugangstests ge-
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bunden. In durchlassigeren Bildungssystemen gelingt es
jedoch hiufig besser, diese Uberginge auch denjenigen zu
ermoglichen, die schlechtere Startchancen haben.

Es gibt mittlerweile Konsens dariiber, dass das Ausmaf der
Durchldssigkeit und damit der Chancengerechtigkeit nicht
allein von den Bildungsstrukturen abhdngig gemacht wer-

den kann. Ebenso steht es in einem engen Zusammenhang
zu den (friihzeitigen) schulischen und padagogischen For-

deransdtzen.

Auch die Berufsbildung ist in den vergangenen Jahren ver-
starkt auf ihre Durchldssigkeit hin untersucht worden: Wie
ist es hier um Chancengerechtigkeit bestellt und inwieweit
eroffnet auch der Weg iiber die berufliche Bildung héhere
Bildungsabschliisse und Zugangschancen in die Hochschul-
bildung?

In fast allen Landern wird der Berufsbildungsweg vorwie-
gend von jungen Menschen beschritten, die schlechtere
Startchancen hatten. Daher ist der Fokus auf die berufliche
Bildung und ihren Beitrag zur Kompensation von nachtei-
ligen Ausgangsbedingungen von besonderer Bedeutung fiir
das Ziel, chancengerechte Gesamtbildungssysteme zu etab-
lieren. Berufsbildung darf keine ,,Sackgasse* sein. Sie muss
gleichwertig zur héheren Allgemeinbildung weiterfithrende
Chancen er6ffnen. Dazu gehoéren auch Forderungen, die
Hochschulen fiir berufsqualifizierte Personengruppen (non-
traditionals) zu 6ffnen und berufliche Abschliisse und Leis-
tungen auf ein Hochschulstudium anrechnen zu kénnen.

Jedoch stofen die vielen verschiedenen strukturellen An-
satze zur Offnung und Verbindung von beruflicher und
hochschulischer Bildung hiufig an ihre Grenzen (vgl. Wol-
ter et al. 2014): Kulturell verwurzelte Bildungswahlprafe-
renzen sowie traditionelle Abschottungen bestimmen wei-
terhin das Geschehen. Daher ist der in der vorliegenden
Studie vorgenommene ,,Blick {iber den Tellerrand“, d. h.

in andere Lander und Bildungskulturen, hilfreich, um neue
Ideen oder auch Hinweise, die typische Problemlagen be-
stdtigen, zu erhalten.

Im Mittelpunkt der Untersuchung steht die Durchlassigkeit
zwischen beruflicher und hochschulischer Bildung. Den
folgenden drei Fragestellungen wird auf Basis einer inter-
national vergleichenden Analyse nachgegangen:

FRAGESTELLUNG 1 Anhand welcher guten Beispiele kann
gezeigt werden, dass mit beruflicher Bildung erfolgreich Wege
in qualifizierte Facharbeit und in weiterfiihrende allgemeine
und hochschulische Bildung verbunden werden kénnen?

Anders als bei der Allgemeinbildung ist der Erfolg beruf-
licher Bildung nicht allein an den Ubergidngen in weiter-
fiihrende allgemeine und hochschulische Bildungsgange
zu messen: Ebenso bedeutsam ist der direkte Ubergang in
Arbeit und Beschaftigung. Denn die Chancen der jungen
Erwachsenen hangen nicht nur davon ab, ob sie studieren
diirfen, sondern stehen auch in einem engen Zusammen-
hang mit den unmittelbaren beruflichen Ein- und Auf-
stiegschancen.

So konnen berufliche Bildungsangebote, die einen beruf-
lichen Einstieg unabhdngig von schulischen Bildungs-
abschliissen ermdglichen und gute Beschaftigungs- und
Einkommensgelegenheiten erdffnen, durchaus als Beitrag
flir die Schaffung von gesellschaftlicher Integration und
Chancenentwicklung verstanden werden.

Die Kombination dieser beiden Erfolgsfaktoren fiir die
berufliche Bildung - Einstieg in qualifizierte Arbeit und
Ubergangsmoglichkeiten in weiterfithrende Bildung - hat
bislang wenig Platz in den internationalen Debatten um
Durchldssigkeit eingenommen.

Neben der individuellen Chancenentwicklung und der
gesellschaftlichen Integrationsleistung sind Bildung und
Berufsbildung auch an ihrem Beitrag fiir die 6konomische
Leistungsfdhigkeit einer Gesellschaft und damit vor allem
flir die Fachkrdfteentwicklung zu messen. Damit steht die
Frage im Raum, inwieweit durch die Weiterentwicklung
beruflicher und hochschulischer Bildungsangebote sowie
durch die Weiterentwicklung der Ubergdnge zwischen bei-
den der erforderliche Fachkraftebedarf gedeckt werden
kann. Die Weiterentwicklung der Durchldssigkeit zwischen
beruflicher und hochschulischer Bildung folgt also nicht nur
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dem bildungspolitischen Postulat der Chancengleichheit.
Ebenso ist die wirtschaftspolitische Begriindung, gebunden
an den wachsenden Fachkraftebedarf, international sehr
bedeutsam (vgl. Slowey und Schuetze 2012: 17).

Konkret werden mit der Fragestellung 1 und den dazu
folgenden Ausfithrungen in Kapitel 2 doppelqualifizierende
berufliche Bildungsgdnge vorgestellt, die sowohl in eine
qualifizierte berufliche Beschaftigung als auch in ein nach-
folgendes Studium fithren kénnen. Mit Beispielen aus

den Niederlanden, Osterreich und Schweiz werden solche
Berufsbildungsangebote ndher betrachtet, die auf einen
weiterfithrenden Ubergang in Beschiftigung und in hoch-
schulische Bildung gerichtet sind (vertikale Dimension).
Von Interesse sind also Best Practices, mit denen beide
Uberginge gefordert werden.

Die Beispiele zeigen einen eindeutigen Trend hin zum
Hochschulstudium, das auch iiber erfolgreiche berufsqua-
lifizierende berufliche Bildungsangebote erreicht werden
kann. Die Systeme der beruflichen Bildung sind in den drei
Landern unterschiedlich: In den Niederlanden handelt es
sich liberwiegend um einen schulischen Berufsbildungsan-
satz, in der Schweiz um einen dual-kooperativen Ansatz. In
Osterreich spielen beide Ansitze, die vollzeitschulische und
die betrieblich-duale Berufsbildung, eine wichtige Rolle.

In Kapitel 2 werden die internationalen Entwicklungen zu
Fragestellung 1 zundchst zusammengefasst, um dann auf
die Beispiele aus diesen drei Landern kurz einzugehen. In
den ausfiihrlicheren Fallstudien, auf die auRerhalb dieser
Publikation und online zugegriffen werden kann, sind die
Details zu den Bildungssystemen der ausgesuchten Lander
zu finden.

FRAGESTELLUNG 2 Mit welchen unterschiedlichen hybri-
den Angeboten zwischen beruflicher und hochschulischer
Bildung werden die urspriinglich getrennten Bildungsbereiche
enger zusammengefihrt?

Im wachsenden MafRe ist weltweit eine Anndherung von
beruflicher und hochschulischer Bildung zu beobachten.
Die Grenzen zwischen diesen traditionell sehr unterschied-
lichen Bildungsteilbereichen verschwimmen. Die Entste-
hung von hybriden Bildungsformaten, mit denen berufliche
und hochschulische Bildungsprozesse und Abschliisse ver-
bunden werden, ist hdaufig auf neu wachsende Fachkrafte-
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bedarfe ausgerichtet. Auch die Ausdifferenzierung der
beruflichen Bildung hin zu héheren beruflichen Bildungs-
angeboten oder der Hochschulbildung zu starker berufsqua-
lifizierenden Studiengdngen antwortet auf diese Bedarfe.
Ebenso reagieren Berufsbildung und Hochschulbildung mit
integrierenden Angeboten auf ein verandertes Bildungs-
wahlverhalten der Schulabsolventen, indem neue und
attraktive Formate kreiert werden.

Mit der Fragestellung 2 und den dazu folgenden Ausfiihrun-
gen in Kapitel 3 werden konkrete hybride Bildungsangebote
aus Deutschland, England und Kanada vorgestellt, die be-
rufliche und akademische Qualifikationen organisatorisch
und didaktisch verbinden und integrieren (horizontale Di-
mension). Die Beispiele untermauern das weltweite Wachs-
tum hybrider Bildungsformate. Die Systeme der beruflichen
Bildung sind in den ausgesuchten drei Lindern sehr unter-
schiedlich: In England handelt es sich traditionell um ein
Marktmodell beruflicher Bildung, in Kanada um vollzeit-
schulische Berufsbildungsangebote und in Deutschland um
das dort dominierende kooperative bzw. duale Modell.

Auch in Kapitel 3 werden die internationalen Entwicklungen
zu Fragestellung 2 zundchst zusammengefasst, um dann auf
die Beispiele aus den drei Landern kurz einzugehen. In den
ausfiihrlicheren Fallstudien, auf die auerhalb dieser Pub-
likation und online zugegriffen werden kann, sind die De-
tails zu den Bildungssystemen der ausgesuchten Lander zu
finden.

FRAGESTELLUNG 3 Wie funktionieren gute Ansatze zur
konzeptionellen Verbindung der unterschiedlichen Bildungs-
teilbereiche Gber Qualifikationsrahmen, Kreditpunktesys-
teme und modulartige Curriculumstrukturen?

Im Kontext des lebenslangen Lernens ist fiir ein modernes
und erfolgreiches Gesamtbildungssystem entscheidend,
wie die Menschen zu verschiedenen Zeiten und unter unter-
schiedlichen individuellen Bedingungslagen sich fiir viel-
faltige Bildungsangebote entscheiden, zwischen ihnen
wechseln und sich weiterentwickeln konnen. Im interna-
tionalen Vergleich stehen damit die Fragen im Raum, wie
die Bildungsbereiche zueinander liegen, wie in den iiber-
greifenden Angeboten die Schnittmengen beruflicher und
hochschulischer Bildungselemente ausgestaltet sind und
wie Zuginge und Uberginge zwischen den Bildungsberei-
chen funktionieren.
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Weltweit werden sogenannte , Qualifikationsrahmen* ent-
wickelt und implementiert, mit denen die verschiedenen
Bildungsteilbereiche (Allgemeinbildung, Berufsbildung,
Hochschulbildung) zueinander ins Verhaltnis gesetzt wer-
den, und zwar auf der Basis bildungsbereichsiibergreifender
allgemeiner Kriterien. Die inhaltlichen Bestandteile der
verschiedenen Bildungsgdnge (,,Kompetenzen*) und die
Abschliisse werden einer bestimmten Niveaustufe zuge-
ordnet, wodurch eine Matrix fiir das Gesamtbildungssystem
entsteht. Die Bildungsgange und Abschliisse werden da-
durch vergleichbar. Unterschiedliche ,,Bildungslogiken*
der traditionellen Bildungsteilsysteme werden iiberbriickt
und auf einen gemeinsamen Nenner gebracht.

Durch die Schaffung einer solchen Transparenz wird die
Anerkennung und Anrechnung von erworbenen Leistungen
und Abschliissen fiir weiterfiihrende Bildungswege erleich-
tert. Modularisierung und Kreditpunkte sind erganzende
Elemente dieser Gestaltungsstrategie. Im Kern geht es

also auch hier um das Thema Durchldssigkeit, denn die
Vergleichbarkeit der verschiedenen Bildungsgange und
Abschliisse soll die Ubergangsmoglichkeiten zwischen den
Bildungsteilbereichen férdern.

Mit der Fragestellung 3 und den dazu folgenden Ausfithrun-
gen in Kapitel 4 werden Beispiele aus Schottland und Aust-
ralien fiir die dort verankerten Qualifikationsrahmen, Kre-
ditpunktesysteme und modularen Curriculumstrukturen
vorgestellt. Nationale Qualifikationsrahmen und Kredit-
punktesysteme schaffen Transparenz und Vergleichbarkeit
zwischen den Bildungsteilbereichen, die traditionell unter-
schiedlichen Handlungslogiken gehorchen. Die Forderung
von Anerkennung und Anrechnung zwischen unterschied-
lichen Bildungsteilbereichen wird angestrebt. Die Systeme
in Schottland und Australien sind angelsdchsisch gepragt
und damit im Bereich der beruflichen Bildung stark modu-
larisiert.

In den ausfiihrlicheren Fallstudien, auf die auBerhalb dieser
Publikation und online zugegriffen werden kann, sind die
Details zu den beiden Bildungssystemen der ausgesuchten
Lander zu finden. Die zusammenfassenden Darstellungen,
verbunden mit weiteren internationalen Trends, erfolgen zu
Beginn von Kapitel 4.

Bei den Betrachtungen zu allen drei Fragenstellungen
handelt es sich - im Sinne von Muno (2003) - um reprasen-
tative Fallbeispiele, also um solche Falle, die typisch

ABBILDUNG 4 Untersuchungsbereiche der international vergleichenden Analyse zur Durchlassigkeit zwischen

beruflicher und hochschulischer Bildung
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Doppelqualifikationen

b0
=
5
=
S
=
=
3]
w
1=
5]
o
I

Berufsbildung

Berufsbildung

Quelle: eigene Darstellung

FRAGESTELLUNG 2 (KAPITEL 3)
Hybride Bildungsformate

FRAGESTELLUNG 3 (KAPITEL 4)
Qualifikationsrahmen und Transfer

o0
c
S
3
S
]
=
3]
(%]
<
o
o
T

| BertelsmannStiftung

23



DURCHLASSIGKEIT ZWISCHEN BERUFLICHER UND HOCHSCHULISCHER BILDUNG

flir Linder mit dhnlichen Merkmalen sind. Der Untersu-
chungsansatz ist explorativ, d. h. die Linderfallbeispiele
sind nicht erschépfend, sondern bieten Anlass zu weiteren
Fragestellungen und Analysen. Die Erhebungen basieren
auf Primdr- und Sekundarquellenanalysen, wobei entweder
auf international vergleichende (iiberwiegend englisch-
sprachige) Dokumente und Literatur oder auf einschldgige
landessprachliche Quellen zuriickgegriffen wird. Die ver-
gleichende Perspektive zielt auf die Identifikation von
Trends und Konvergenzen im Themenfeld. Zugleich wer-
den die unterschiedlichen nationalen und kulturellen Aus-
gangsbedingungen explizit beriicksichtigt.

Anhand der Fallbeispielen kann auch gezeigt werden, dass
fiir die Weiterentwicklung der Durchldssigkeit zwischen
beruflicher und hochschulischer Bildung strukturelle und
rechtliche Systemverdnderungen hdufig nicht hinreichend
sind. Prozessbedingungen, z. B. Finanzierungsfragen und
didaktische Unterstiitzungselemente, sind ebenfalls von
hoher Bedeutung.

Einerseits wird anhand der Fallbeispiele die internationale
Facettenvielfalt deutlich, wie auf die Notwendigkeit gro-
Rerer Durchldssigkeit zwischen beruflicher und hochschu-
lischer Bildung geantwortet wird. Andererseits sind auch
Trends erkennbar: Sowohl traditionelle Divergenzen als
auch konvergente Entwicklungen sind beobachtbar. Globa-
lisierung und Europadisierung verstarken dabei die konver-
genten Entwicklungslinien. Durchgehend ist in den Landern
eine wachsende Differenzierung zu beobachten: Das Spek-
trum der Bildungs- und Berufsbildungsteilsysteme wdchst.
Zugleich fiihrt jedoch dieser Prozess der Ausdifferenzierung
zu Intransparenz, Abschottungen, Selektionen und Uber-
gangsproblemen. Das Thema Durchlissigkeit und Uber-
gangsgestaltung gewinnt damit an Bedeutung.

Die Systemansdtze der beruflichen Bildung sind interna-
tional von gravierenden Unterschieden gepragt, die viel
grofer sind als in der allgemeinen oder der hochschuli-
schen Bildung (DeiRinger und Frommberger 2010). Pointiert
driickt es Moodie (2008: 23) aus, der fiir die Berufsbildung
feststellt, dass ,,differences in practice are disguised by
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similarities in terminology and similarities in practice are
confounded by inconsistencies in terminology“.

Weltweit iberwiegen diverse vollzeitschulische Berufsbil-
dungssysteme, z. T. verbunden mit betrieblichen Praxis-
anteilen. Daneben gibt es sehr verschiedene Ansdtze der
einzelbetrieblichen Qualifizierung, die mehr oder weniger
standardisiert sind und mit schulischen Ausbildungsan-
teilen verbunden werden. In dualen bzw. kooperativen Be-
rufsbildungssystemen wiederum existiert ein rechtlicher
Rahmen zur Verbindung von betrieblichen und schulischen
Ausbildungsanteilen. Ausbildung im Betrieb und Unterricht
in der Berufsschule sind inhaltlich abgestimmt und aufein-
ander bezogen.

Fiir das Thema dieser Studie sind diese unterschiedlichen
Systemansdtze der beruflichen Bildung von grofier Bedeu-
tung. Denn die Verbindung zwischen beruflicher und hoch-
schulischer Bildung ist dort traditionell sehr viel enger,

wo schulische Berufsbildungssysteme dominieren. Deren
schulische Funktionslogik ist per se starker auf das weiter-
fiihrende Studium gerichtet. Denn auch dort werden meist
berufsfeldbreit angelegte wissenschaftliche Bezugsdiszi-
plinen und damit weitgehend verschulte Kenntnisse und
Kompetenzen vermittelt.

Schwieriger wird die Gestaltung der Durchlassigkeit dort,
wo betrieblich-duale berufliche Systemansitze dominieren:
In vielen Lindern Nord- und Mitteleuropas etwa (z. B. Da-
nemark, Deutschland, Norwegen, Osterreich oder Schweiz)
hat die berufliche Bildung traditionell eine starke Eigen-
standigkeit entwickelt und ist als ein paralleler Bildungsweg
neben der weiterfithrenden allgemeinen und hochschuli-
schen Bildung zu verstehen. In diesen Landern sind ausge-
pragte kooperative Berufsbildungsansatze unter Beteiligung
der Wirtschaft zu finden.

Die Vorteile der letztgenannten Ansatze liegen in ihrem
engen Bezug zu den betrieblichen Anforderungen: Uber re-
lativ spezielle berufliche Bildungs- und Qualifizierungsfor-
mate (Ausbildungsberufe oder Module) werden berufs- und
arbeitsmarktqualifizierende Abschliisse vermittelt, die einen
guten Einstieg in die Beschdftigung ermdglichen. Zugleich -
und darin liegt der Nachteil in Bezug auf das hier behandelte
Thema - steht die Vorbereitung auf ein weiterfiihrendes
Studium nicht im Mittelpunkt der didaktischen Gestaltung
dieser beruflichen Aus- und Weiterbildungsprofile.
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ABBILDUNG 5 Berufsbildungsmodelle im Vergleich und ihre Anschlussvoraussetzungen an die Hochschulbildung

Hochschulbildung

Enge Verbindung T

Staatliche und schulische
Berufsbildungssysteme

Quelle: eigene Darstellung

Neben diesen schulischen und dualen Ansdtzen sind welt-
weit vielfdltige einzelbetriebliche und hdufig informelle
Qualifizierungsstrategien zu finden. Hier sind keine Ver-
knlipfungen mit einem 6ffentlich-rechtlich angelegten
System der beruflichen Bildung vorhanden, dessen Ziel-
setzungen liber die eigentliche betriebliche Qualifizierungs-
aufgabe hinausgehen und mit gesellschaftlichen bzw. sozial-
politischen Zwecken (Ubergang von Schule in Arbeit und
Beruf) und gesamtwirtschaftlichen Funktionen (Fachkrdfte-
entwicklung) verbunden sind (vgl. Frommberger 2017). In
systemischer Sicht kann kaum von einer Verbindung zwi-
schen diesen marktwirtschaftlich bzw. einzelbetrieblich
geprdgten Ansdtzen der Qualifizierung einerseits und der
Hochschulbildung andererseits gesprochen werden.

Anzumerken ist, dass die drei skizzierten Systemansatze der
beruflichen Bildung (staatliches Schulmodell, kooperatives
duales System, einzelbetriebliches Marktmodell)3 auch in-
nerhalb vieler Lander direkt nebeneinander liegen. Ansatze,
die Ausbildungsbetriebe einbeziehen (Apprenticeships), in
denen die betriebliche Qualifizierung gegebenenfalls schu-
lisch flankiert wird (duales System), sind traditionell in

fast allen Landern zu finden. Ihre tatsdchliche landesweite
Relevanz fiir die innerbetrieblichen Rekrutierungs- und
Qualifizierungsstrategien und die individuellen Bildungs-
wahlentscheidungen der Schulabsolventen ist jedoch hdufig
sehr gering. Meist bleibt die betriebliche Lehre auf kleinge-
werbliche Bereiche (Handwerk oder Einzelhandel) oder auf
wenige Grofunternehmen beschrankt, ist kaum 6ffentlich-

3 Hierzu liegen verschiedene Modelldifferenzierungen und Bezeich-
nungen vor, siehe z. B. Greinert 2005 und Pilz 2017.
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Kooperative duale
Berufsbildungssysteme
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und einzelbetriebliche
Qualifizierungsansatze

| BertelsmannStiftung

rechtlich geregelt oder nur regional von Bedeutung. Und
selbst dort, wo duale Ansdtze eine grofie Rolle spielen, z. B.
in Osterreich oder Deutschland, gibt es etablierte schuli-
sche Berufsbildungsstrukturen, die fiir einen Grofteil der
Jugendlichen eine gute Ubergangsoption in weiterfiihrende
Bildung sowie Beschiftigung darstellen. Die Einordnung
eines Landes in eines der drei oben genannten Modelle er-
folgt daher immer mit Blick auf das jeweils dominierende
Berufsbildungssystem.

Auch die Systeme der Hochschulbildung weisen - trotz ihrer
im Unterschied zur beruflichen Bildung relativ guten inter-
nationalen Vergleichbarkeit — im Detail deutliche Unter-
schiede auf. So sind etwa die Zulassungsmodalitdten fiir ein
Studium an einer Hochschule entscheidend fiir das Thema
Durchldssigkeit zwischen beruflicher und hochschulischer
Bildung. Hochschulen in den angelsachsisch gepragten
Landern besitzen beispielsweise vergleichsweise grofle
Gestaltungsspielraume: Zugangs- und Zulassungsmodali-
taten werden in hohem MaRe durch die Hochschulen selbst
geregelt und die Verbindung mit vorab zu erwerbenden
schulischen Abschliissen ist weniger eng. Die Aufnahme
berufsqualifizierter und berufserfahrener Personengruppen
ist dort besonders in den hochschulischen Weiterbildungs-
angeboten ausgeprigt, wahrend diese Uberginge in die
konventionellen Studienangebote eher niedrig sind (vgl.
Frommberger 2012).

Grundsatzlich ist die Frage der Zulassung in vielen anderen

Landern weniger stark von den vorab erworbenen Berechti-
gungen abhangig (vgl. Miiller und Shavit 1999). Internatio-

nale Vergleiche, wie ihn z. B. die EUROSTUDENT-Studie
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vornimmt (vgl. Orr, Gwosc und Netz 2011), zeigen, dass die
Zugange zu den Hochschulen sehr unterschiedlich sind und
daher die Anzahl derjenigen, die nicht iiber den typischen
Pfad der Allgemeinbildung an die Hochschule gelingen,
stark divergiert.

Jedoch wird in diesen Untersuchungen nicht weiter auf die
oben skizzierten unterschiedlichen Strukturzusammenhdange
beruflicher Bildung eingegangen. Zum Teil fiihrt diese Nicht-
beriicksichtigung der Systemansdtze zu wenig differenzier-
ten Schlussfolgerungen fiir den internationalen Vergleich.
So zeigt sich beispielsweise, dass dort die Ubergangsraten
von der Berufsbildung in die Hochschulbildung deutlich
héher sind, wo schulische Berufsbildungssysteme dominie-
ren. Hingegen sind duale Berufsbildungsmodelle insbeson-
dere auf den Ubergang in den Arbeitsmarkt gerichtet.

Im internationalen Vergleich tritt ein weiteres Verstandi-
gungsproblem auf. Denn hdufig wird die berufliche Bildung
innerhalb des Hochschulsektors verortet:

,Most countries divide tertiary education (...) into two sectors.
The more prominent sector is higher education (...) the sector is
dominated by universities that are similar throughout the western
world (...) The less prominent sector of tertiary education is called
(...) vocational education: it is the upper levels of further education
colleges in the UK and it is offered by 2-year colleges in the USA,
community colleges in Canada and the USA, Berufsakademien
(vocational academies) (...) in Germany, instituts universitaires de
technologie (university institutes of technology) and sections de
technicien supérieur (higher technical education units) in France,
hogescholen (higher vocational colleges) in the Netherlands,
vocational education and training providers in Australia and
polytechnics in New Zealand“ (Moodie 2008: 2).

Ein Teil der beruflichen Bildung wird in der vergleichenden
Betrachtung also direkt im Hochschulsystem verortet (vgl.
auch Kapitel 3 der vorliegenden Studie). Dadurch werden die
international vergleichenden Ergebnisse und Schlussfolge-
rungen fiir die Fragen des Ubergangs zwischen beruflicher
und hochschulischer Bildung haufig verzerrt.

Die Beriicksichtigung der jeweils in einem Land dominie-
renden Strukturen der beruflichen Bildung ist also von be-
sonderer Relevanz. In Tabelle 1 erfolgt daher eine Einord-
nung der Untersuchungsbereiche und Lander in das jeweils
vorherrschende Strukturmodell beruflicher Bildung:
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TABELLE 2 Einordnung der Untersuchungsbereiche und
der betrachteten Lander in das dominierende
Strukturmodell beruflicher Bildung

Untersuchungs- Lander Strukturmodell der
bereiche beruflichen Bildung
Doppel- Niederlande  Uberwiegend schulische
qualifikationen in Berufsbildung
der beruflich -
Bﬁzui;u ichen Osterreich Hohe Bedeutung dualer
und vollzeitschulischer
Angebote
Schweiz Uberwiegend dual-
kooperative Berufsbildung
Hybride Kanada Uberwiegend schulische
Bildungsformate Berufsbildung
isch
zwischen England Hohe Bedeutung des

Berufsbildung und

Hochschulbildung einzelbetrieblichen

Marktmodells, verbunden
mit zunehmenden
Standardisierungsansatzen

Deutschland  Uberwiegend dual-

kooperative Berufsbildung

Anerkennungs- Schottland Hohe Bedeutung des
und Anrechnungs- einzelbetrieblichen
systeme Marktmodells, verbunden
mit zunehmenden
Standardisierungsansatzen
Australien Hohe Bedeutung des

einzelbetrieblichen
Marktmodells, verbunden
mit zunehmenden
Standardisierungsansatzen

Quelle: eigene Darstellung | BertelsmannStiftung

Zusammengefasst ldsst sich feststellen, dass dem Thema
Durchldssigkeit zwischen beruflicher und hochschulischer
Bildung im internationalen Vergleich nur auf Basis kon-
kreter Fdlle und Landerbeispiele nahergekommen werden
kann. Nur so werden die Unterschiede aus den jeweiligen
Landerkontexten deutlich sowie erklarbar und konnen zu-
gleich internationale Trends identifiziert werden.



2 Von der beruflichen Bildung in die

Hochschulbildung

2.1 Internationale Entwicklungen und Trends

In vielen Landern besitzen Doppelqualifikationen eine
besondere Bedeutung fiir die Ubergangsgestaltung zwischen
der beruflichen und akademischen Bildung. Mit einer Dop-

pelqualifikation wird der Erwerb eines berufsqualifizierenden

Abschlusses mit dem Abitur bzw. einer Hochschulzugangs-
berechtigung verbunden, entweder integrativim Rahmen
eines beruflichen Bildungsgangs oder additiv durch die Wahl
einer Zusatzpriifung. Die Varianten im internationalen Ver-
gleich sind vielfdltig (vgl. Deilinger et al. 2013).

In Osteuropa spielt der Erwerb von Doppelqualifikationen
in der beruflichen Bildung traditionell eine wichtige Rolle.
Zwar haben sich die beruflichen und hochschulischen
Bildungssysteme im Zuge der politischen und gesellschaft-
lichen Reformen seit den 1990er-Jahren in Osteuropa stark
verandert, doch der Weg {iber die berufliche Bildung in den
Hochschulsektor ist weiterhin von grofier Bedeutung. Ein
Beispiel hierfiir ist Tschechien:

Upper secondary general or technical or vocational education

at ,maturita’ level (ISCED [International Standard Classification
of Education, d. Verf.] 3A) are a prerequisite for entering tertiary
education [...] Graduates of vocational upper secondary education
in programmes completed by the final examination with or
without apprenticeship certificate (ISCED 3C) can pass an
extension course completed by the maturita examination (ISCED
4A) and can also enter tertiary education. The conception of
parallel providing general and vocational education in curricula
of all types and fields of VET [Vocational Education and Training,
d. Verf.] programmes at the ISCED 3 level enables the mentioned
high vertical and also substantial horizontal permeability of initial
formal education, and the high vertical transmissibility makes
clear why participation in IVET [initial vocational education and
training, d. Verf.] at the ISCED 3 level is so high in the CR[...].
(Messerer-Luomi 2008: 32)

Am hdufigsten sind doppelqualifizierende berufliche
Bildungsgdnge in schulischen Berufsbildungssystemen
zu finden. Dort, z. B. in Frankreich mit dem Baccalaureat
Professionelle, kdnnen berufsqualifizierende Abschliisse
mit weiterfiihrenden allgemeinbildenden Berechtigungen
verbunden werden. Fiir die Jugendlichen sind diese
Angebote relativ attraktiv, da sie so die Option auf ein
Hochschulstudium nicht verlieren und zugleich einen
Zugang zum Arbeitsmarkt gewinnen.

Im engeren Sinne kénnen ,,Doppelqualifikationen“ als
Abschliisse bezeichnet werden, die im Rahmen eines ge-
schlossenen, d. h. organisatorisch und curricular in ver-
schiedenen Modifikationen zusammengefiigten Bildungs-
bzw. Berufsbildungsgangs gleichzeitig erworben werden
und auf dieser Basis zu den zwei unterschiedlichen Be-
rechtigungen fiihren, die origindr in getrennten Bildungs-
und Berufsbildungsgdangen angeboten werden. Im weiteren
Sinne stellen ,,Doppelqualifikationen* jedoch auch Ab-
schliisse dar, die nacheinander zu einer (hoch)schulischen
und einer berufsqualifizierenden Berechtigung fiihren (vgl.
Dauenhauer und Kell 1990: 47 ff.). Diese Unterscheidung
wird auch mit den Begriffen , integrative Doppelqualifika-
tion“ und ,,additive Doppelqualifikation“ vorgenommen
(vgl. Pilz 2003).

2.2 Beispiel 1: Mittlere berufliche Bildung
in den Niederlanden

Das hochste Niveau der mittleren beruflichen Bildung

in den Niederlanden fiihrt in die berufliche Tédtigkeit oder
in das Hochschulstudium. Beide Uberginge sind moglich
und werden von den Absolventen hdchst erfolgreich
beschritten. Daher handelt es sich um ein sehr gutes
Beispiel fiir eine Doppelqualifikation, das kurz skizziert
werden soll. Die Einbettung in das Gesamtbildungssystem
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und die vertiefte Darstellung der Berufsbildung erfolgen
in der Fallstudie.4

Niveaustufen und Modularisierung in der
Berufsbildung

In den Niederlanden dominiert traditionell ein schulisches
Berufsbildungssystem. Den Kern der beruflichen Bildung
stellt dort die mittlere berufliche Bildung (Middelbaar
Beroepsonderwijs, MBO) dar. Nach der Erfiillung der Voll-
zeitschulpflicht stromen etwa 50 Prozent eines Jahrgangs
in diese Form der weiterfiihrenden Berufsbildung, um dort
einen ersten berufsqualifizierenden Abschluss auf der Basis
relativ spezieller Ausbildungsprofile zu erwerben. Die mitt-
lere berufliche Bildung wird vorrangig in den berufsbilden-
den Schulen (Regionale Opleidingencentra) angeboten, z. T.
in Kooperation mit Ausbildungsbetrieben oder als Partner
von Ausbildungsbetrieben im dualen Ansatz. Fast jeder Aus-
und Weiterbildungsberuf kann grundsatzlich vollzeitschu-
lisch oder dual absolviert werden. Die curricularen Grund-
lagen sind dieselben und die Abschliisse sind gleichwertig.

Ein pragendes Merkmal der MBOs ist die Zuordnung der je-
weiligen Berufsbildungsgange zu vier verschiedenen Leis-
tungsniveaus, wobei die erste Stufe (ein halbes bis ein Jahr)
Formen der beruflichen Vorbereitung und des Einstiegs in die
Berufsausbildung beinhaltet. Die zweite bis vierte Stufe (zwei
bis vier Jahre) betreffen Formen beruflicher Erstausbildung,
aber auch Angebote der (geregelten) beruflichen Fortbildung.
Nach dem erfolgreichen Abschluss jeder Niveaustufe erhal-
ten die Auszubildenden ein Berufsabschlusszeugnis.

Ein weiteres Charakteristikum des MBO-Angebots ist der
modulare Aufbau der Ausbildungsgdnge. Fiir jedes Modul,
das man abgeschlossen hat, gibt es ein Zertifikat. Hat man
alle vorgeschriebenen Zertifikate beisammen und die Ab-
schlusspriifung bestanden, erhdlt man sein Berufsab-
schlusszeugnis. Die Zertifikate haben jedoch noch eine
weitere Funktion: Der jeweilige Erwerb erlaubt den Wech-
selin eine andere Berufsausbildung auf demselben Ausbil-
dungsniveau, den Wechsel im selben Beruf auf die nachst-
hohere Stufe oder auch die Unterbrechung oder gar den
Abbruch der Ausbildung mit der Option, jederzeit wieder
in das Berufsbildungssystem zuriickzukehren.

4  Autor ist Dr. Gerd Busse. Siehe hierzu im Detail die Fallstudie Nieder-
lande (www.bertelsmann-stiftung.de/durchlaessigkeit-niederlande).
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Dieser modulare Aufbau bietet also grundsatzlich eine hohe
Flexibilitat sowie eine — horizontale wie vertikale - Durch-
lassigkeit zwischen den Teilsystemen bzw. innerhalb der
sogenannten beroepskolom (Berufsbildungssdule). Die
Starkung der beroepskolom spielt seit 20 Jahren eine zent-
rale Rolle in der niederldndischen Berufsbildungspolitik.
Bei der Durchlassigkeitsthematik geht es insbesondere um
den Ubergang von der beruflichen in die hochschulische
Bildung (zwischen dem MBO- und dem HBO-Bereich; siehe
unten). Das Zauberwort lautet hier doorlopende leerlijnen,
durchgehende Lernpfade.

Doppelqualifikationen - von der Berufsbildung in
die Hochschulbildung

Die hochsten Abschliisse im MBO-System, die der Niveau-
stufe 4, verleihen eine Doppelqualifikation. Sie fithren auf
den Arbeitsmarkt und in eine berufliche Tatigkeit auf mitt-
leren Positionen in Verwaltung, Industrie und im Dienst-
leistungssektor. Alternativ wechseln die Absolventen in die
weiterfiihrende Hochschulbildung, und zwar in die héhere
berufliche Bildung (Hoger Beropsonderwijs, HBO).

Die HBO ist in den Niederlanden dem tertidren Bildungs-
bereich zugeordnet, auch im nationalen Qualifikations-
rahmen und auf der Basis der ISCED-Level. Sie wird in den
Hochschulen (Hogescholen) angeboten, und zwar in Form
von berufsfeldbezogenen Studiengdngen. Zugleich sind die
HBO-Angebote hdufig sehr anwendungsorientiert und mit
beruflichen Praxisbeziigen verbunden. HBO-Ausbildungen
dauern in der Regel vier Jahre und schliefen mit dem
Bachelor-Grad ab.

Bereits bei den Aufnahmegesprachen fiir die MBO-Ausbil-
dungen (Niveau 3 und 4) wird in den berufsbildenden Schu-
len gefragt, ob die Auszubildenden grundsatzlich Interesse
daran hatten, den Bildungsweg mit einem Studium an einer
Hogeschool fortzusetzen. Meist werden die Auszubildenden
im ersten oder zweiten Ausbildungsjahr iiber solche Brii-
ckenprogramme informiert, die auf das Studium vorbereiten.
Auszubildende, die ein Studium anstreben, nehmen dann
oft im dritten Ausbildungsjahr an einem solchen Programm
teil, wobei ein Teil davon bereits an der Hochschule selbst
stattfindet. Im technischen Ausbildungssektor des MBO
enthalt das Programm z. B. zusdtzliche Unterrichtsangebote
in Mathematik und Physik. Das Beispiel aus den Niederlan-
den zeigt, dass neben den strukturellen Ansatzen die didak-
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tischen Elemente und die Beratung der Lernenden fiir den
Erfolg der Durchldssigkeit wichtig sind.

Die Studienerfolge von MBOern in der Hochschule waren
nach vorliegenden Daten insgesamt relativ gut. Von

den MBO-Kohorten, die seit 1999 ein Studium an einer
Hogeschool aufnahmen, schafften fast zwei Drittel den
Abschluss - deutlich mehr als diejenigen, die mit einem
allgemeinbildenden Abschluss und der dort erworbenen
Hochschulreife ihr HBO-Studium aufnahmen; dort waren
es nur ca. 45 Prozent.

»Im Durchschnitt sind Studenten, die aus dem MBO ins HBO
wechseln, vor allem dann erfolgreich, wenn sie ein HBO-Studium
aufnehmen, das inhaltlich an ihre MBO-Berufsausbildung
ankntipft. Sie nehmen dann hinsichtlich ihrer Erfolgschance eine
Zwischenposition ein zwischen den aus dem HAVO [hoherer
allgemeinbildender Ausbildungsgang; d. Verf.] stammenden
Studenten und denen, die aus dem VWO [vorwissenschaftlicher
Bildungsgang; d. Verf.] kommen. Wenn sie ein inhaltlich anderes
HBO-Studium aufnehmen, ist ihre Erfolgschance geringer als
die der beiden anderen Zugangsgruppen” (Inspectie van het
Onderwijs 2006: 34).

Die MBO-Auszubildenden, die einen HBO-Abschluss er-
reichen, bendtigten dafiir insgesamt weniger Zeit als die
Absolventen der hoheren allgemeinbildenden Schulen.

Sie schaffen ihr Studium nahezu in der dafiir vorgesehenen
Regelstudienzeit.

Der HBO-Bereich zieht weit hdufiger Jugendliche aus
nicht-akademischen Elternhdusern an als die Universita-
ten. Zwischen 2006 und 2014 kam hier ungefdhr die Halfte
der Studienanfdnger aus einem Elternhaus, in dem beide
Elternteile keine akademische Ausbildung hatten, in den
Universitaten waren es nur 30 Prozent. Allerdings hat der
Anteil 2015, im Jahr der Einfiihrung des neuen Studien-
finanzierungssystems, um mehrere Prozentpunkte ab-
genommen (vgl. Broek et al. 2016: 48).

Diskussion

Insgesamt ist das niederldndische Beispiel hinsichtlich der
Durchldssigkeit zwischen beruflicher und hochschulischer
Bildung konzeptionell hochst relevant und innovativ. Seine
praktische Umsetzung sto3t jedoch an deutliche Grenzen,
wie die Frage der Finanzierung zeigt. So hat die Durch-
lassigkeit zwischen MBO und HBO sogar abgenommen -
wenngleich von einem hohen Niveau aus. Einen wesent-
lichen Grund dafiir, dass die Durchldssigkeitspolitik nicht
vollstandig gegriffen hat, sehen die Autoren einer Unter-
suchung aus dem Jahr 2006 zur Umsetzung der Durch-
lassigkeitsagenda sowohl in der groflen regionalen wie
institutionellen Diversitdt des Berufsbildungssystems als

ABBILDUNG 6 Doppelqualifikationen in der mittleren beruflichen Bildung und Ubergange in den Niederlanden
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auch in einer gewissen Realitdtsferne der Berufsbildungs-
politik:

,Die Berufsbildungssdule existiert in der Praxis ebenso wenig,
wie es [...] das MBO und das HBO gibt. Es Idisst sich von grof3en
Variationen zwischen den Regionen und Sektoren sprechen,
stets mit véllig eigenen Merkmalen. Die Berufsbildungssdule ist
vor allem ein Konzept von politischen Entscheidungstrdgern,
entworfen im Rahmen nationaler Zielsetzungen, die fiir Akteure
wie Schulen, Institutionen und Betriebe oft bereits weit von

der tdaglich erfahrenen Wirklichkeit entfernt sind, um von den
Schiilern, Auszubildenden und Studierenden ganz zu schweigen”
(Inspectie van het Onderwijs 2006: 39).

Hinsichtlich der Umsetzung der Durchldssigkeitspolitik
kritisieren die Autoren ferner eine unzureichende Abstim-
mung zwischen den ,,zuliefernden® und den ,,abnehmen-
den“ Bildungseinrichtungen.

,Dabei geht es in erster Linie um Informationsaustausch nicht
nur Uber die kognitiven Leistungen der Schiiler/Auszubildenden/
Studierenden, sondern insbesondere auch, was sie im Hinblick auf
Betreuung bendétigen. Ein durchgdngiges Betreuungskonzept fehlt
hdufig” (ebd.: 39).

Zwar gibt es eine Vielzahl von (regionalen) Vereinbarungen
zwischen MBO- und HBO-Einrichtungen zur Abstimmung
von Ausbildung und Studium aufeinander, doch die bereits
erwdhnte Diversitdt innerhalb des Bildungssystems und die
Tatsache, dass viele MBO-Absolventen ein HBO-Studium
aufterhalb ihrer Region aufnehmen, macht die Wirksamkeit
solcher Vereinbarungen schwierig.

Somit haben regionale Vereinbarungen zwischen MBO- und
HBO-Einrichtungen auch nur eine sehr begrenzte Wirkung.
Vereinbarungen, die bis vor einigen Jahren getroffen wur-
den, bezogen sich etwa auf die Nutzung des sogenannten
»freien Raums* (vrije ruimte) in den MBO-Ausbildungen
fiir die Vorbereitung auf ein HBO-Studium. Bei diesem
,freien Raum* handelte es sich um Ausbildungsanteile, die
von den jeweiligen berufsbildenden Schulen je nach regio-
naler Erfordernis selbst inhaltlich gestaltet werden konn-
ten. Der ,,freie Raum* konnte jedoch ebenfalls gezielt dazu
genutzt werden, durch inhaltliche Angebote (etwa Vertie-
fungskurse Mathematik oder die Vorwegnahme von HBO-
Studieninhalten - auch mit der Option der Anrechnung
solcher Leistungen auf die Studiendauer) systematisch auf
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ein HBO-Studium hinzufiihren. Der ,,freie Raum* wurde
vor einigen Jahren durch ein System von keuzedelen (etwa:
Wahlpflichtmodule) ersetzt.

Im Jahre 2015 gab es einen deutlichen Einbruch bei den
Ubergangszahlen von der beruflichen in die hochschulische
Bildung:

,Die direkten Zugdnge aus dem allgemeinbildenden und dem
berufsbildenden Bereich in den Hochschulbereich [Hogescholen
und Universitdten; d. Verf.] sind 2015 von 71 auf 64 Prozent
gesunken. [...] Der Zustrom aus dem MBO liegt 2015 noch fiinf
Prozentpunkte unter dem Niveau von 2012. [...] Die Politik,
VWO-Schiiler fiir (verkiirzte) HBO-Studiengdnge zu interessieren,
zeigt bis heute keinen zusdtzlichen Zustrom” (Broek et al. 2016:
51).

2015 war das Jahr, in dem — mit einer Ubergangsperiode bis
September 2017 - ein neues Ausbildungs- und Studienfinan-
zierungssystem eingefiihrt wurde. Bestand das bisherige
System aus einer Kombination von (z. T. leistungsabhangi-
gen) Zuschiissen und einem Darlehen, beruht das neue
Finanzierungssystem vollstandig auf einem (zinslosen)
Darlehen. Die Ankiindigung des neuen Systems fiihrte zum
einen dazu, dass — um noch in den Genuss der alten Studien-
finanzierung zu kommen - viele Jugendliche unmittelbar
nach Abschluss der Schule bzw. der Ausbildung das Studium
aufnahmen, ohne sich eine Berufswahlorientierungsphase
zu gonnen. Zum anderen fiihrte das neue System nach
seiner Einfiihrung zu Einbriichen bei den Zugangszahlen

im Hochschulbereich. Viele Jugendliche scheinen auf ein
Studium verzichtet zu haben, um nach dem Studium nicht
vor einem Schuldenberg zu stehen. Und dies scheint ins-
besondere fiir den Personenkreis zu gelten, um den sich die
niederldndische Berufsbildungspolitik besonders bemiiht:
Jugendliche, bei denen keiner der Eltern einen Hochschul-
abschluss hat (vgl. Schipper und Valkering 2017).
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Die Berufsreifepriifung und die berufsbildende hohere
Schule in Osterreich sind sehr erfolgreiche Beispiele fiir

die Verbindung berufsqualifizierender Abschliisse mit einer
Hochschulzugangsberechtigung. Beide Beispiele werden
hier kurz skizziert. Die Einbettung in das Gesamtbildungs-
system und die vertiefte Darstellung der Berufsbildung
erfolgen in der Fallstudie.’

Berufsreifepriifung in Osterreich

Die berufliche Ausbildung in Osterreich ist gepragt von
einer starken und wachsenden Rolle der vollzeitschulischen
beruflichen Bildung sowie von einem anerkannten dualen
System. Um beide Berufsbildungssdulen hat es in den
vergangenen Jahren vermehrt Diskussionen und damit
verbundene Entwicklungen gegeben, die auf den Ubergang
in den Hochschulbereich und die Verbindung mit dem
Hochschulbereich zielten.

Fiir das duale System hat die sogenannte ,Berufsreifeprii-
fung® (,,Lehre mit Matura“) eine besondere Bedeutung
gewonnen: Die Auszubildenden konnen damit neben dem
berufsqualifizierenden Abschluss die Hochschulzugangs-
berechtigung erwerben. Die Berufsreifepriifung besteht aus
vier Teilpriifungen (Deutsch, Mathematik, Fremdsprache,
berufliche Fachrichtung), die wahrend der Ausbildungszeit
(,,integriertes Modell®) oder auRerhalb der Ausbildungszeit
(,,begleitendes Modell*) vorbereitet und abgelegt werden
konnen und zu einer Hochschulreife fithren. Fiir das integ-
rierte Modell ist die Zustimmung des Ausbildungsbetriebs
erforderlich, da die Auszubildenden fiir diesen Aufwand
freigestellt werden. Eine Verldngerung der Ausbildungszeit
ist moglich.

Berufsbildende héhere Schule

Ein wesentliches Kennzeichen der berufsbildenden héheren
Schule (BHS) liegt in ihrem doppelten Charakter: Die Absol-
venten erwerben zum einen die Hochschulzugangsberech-
tigung. Zum anderen fiihrt der Abschluss der BHS direkt in

5  Autoren sind Prof. Dr. Dietmar Frommberger und Johannes K. Schmees.
Siehe hierzu im Detail die Fallstudie Osterreich (www.bertelsmann-
stiftung.de/durchlaessigkeit-oesterreich).

das Arbeitsleben und in Beschdftigungsverhéltnisse

im mittleren und hoheren Beschéftigungssegment. Teile
der Ausbildung an den berufsbildenden héheren Schulen
konnen zudem auf ein anschlieBendes Hochschulstudium
angerechnet werden.

Die BHS kann in verschiedenen Fachrichtungen absolviert
werden, hdufig handelt es sich dabei um eigenstandige
Schulen:

Berufsbildende héhere Schulen vermitteln in fiinf Jahren
neben einer fundierten Allgemeinbildung eine hohere be-
rufliche Ausbildung und schlieffen mit einer Reife- und Di-
plompriifung ab. Der Ubergang aus der Allgemeinbildung
in die BHS erfolgt relativ friih, d. h. in der Regel nach der
achten Schulstufe. Insofern sind ihre Absolventen nicht
alter als normale Abiturienten.

Mit der Reifepriifung wird die Berechtigung zum Studium an
Universitaten, Fachhochschulen und padagogischen Hoch-
schulen erworben. Die Anrechnung von facheinschlagigen
Kenntnissen an Universitdten und Fachhochschulen fiir
Absolventen der BHS ist gesetzlich vorgeschrieben. Die Ab-
schliisse der BHS sind nach der ISCED-Klassifikation von
2011 der Stufe 5 zugeordnet. Dadurch werden die Abschliisse
dem tertidren Bildungsbereich zugerechnet.

Hohe Ubergangsraten von der BHS in die
Hochschulen

Etwa ein Drittel der erstzugelassenen Studierenden an Uni-
versitaten absolvierte eine BHS, wahrend dieser Anteil an
den Fachhochschulen ca. die Halfte betrdgt. Hingegen hat
nur ein sehr geringer Anteil der Erstzugelassenen an Uni-
versitdten eine Berufsreifepriifung erworben (ca. 3 Prozent),
dieser Anteil ist mit 6 bis 7 Prozent an Fachhochschulen
etwa doppelt so hoch (Mayerl 2012). Unter allen Studienan-
fangern in Osterreich bilden Absolventen der héheren all-
gemeinbildenden Schule (AHS) mittlerweile keine Mehrheit
mehr, da die Wege iiber die berufliche Bildung massiv an
Bedeutung gewonnen haben.

Die Studierenden in den Fachhochschulen, padagogischen
Hochschulen und Universititen in Osterreich kommen
immer hdufiger aus der beruflichen Bildung. Insbesondere
die BHS-Absolventen nehmen hier einen deutlich wachsen-
den Anteil ein.
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Hohe Anerkennung der BHS-Abschliisse auf dem Ar-
beitsmarkt

Die BHS-Abschliisse sind mit einem hohen Tausch- und
Gebrauchswert auf dem Arbeitsmarkt verbunden. Uber-
gang in die Beschdftigung und Arbeitsmarktintegration der
BHS-Absolventen sind duRerst erfolgreich: , Die hochsten
Erwerbsquoten und die niedrigste Arbeitslosigkeit weisen
bei beiden Geschlechtern BHS- und Hochschulabsolven-
tinnen und -absolventen auf (...)“ (Bruneforth et al. 2016:
226). Die Absolventen der beruflichen Bildung haben also
grundsadtzlich verschiedene Optionen fiir die personliche
und berufliche Weiterentwicklung. Die Diplompriifung er-
moglicht den Zugang zu gesetzlich geregelten Berufen laut
Gewerbeordnung. Diejenigen BHS-Absolventen, die einige
Jahre Berufserfahrung erworben haben, diirfen nach An-
trag bei der zustandigen Kammerorganisation und Geneh-
migung den Ingenieurstitel fiihren.

Kompensatorische Funktion der BHS

Die berufsbildende héhere Schule erfiillt erfolgreich eine
kompensatorische Funktion und ist daher ein sehr gutes
Beispiel fiir das Thema Durchldssigkeit. Der Wechsel in
die BHS erfolgt vorwiegend durch Jugendliche, welche

ABBILDUNG 7 Berufsbildende héhere Schulen in Osterreich

Hochschule

die Schulzeit in der Sekundarstufe I bis zum Ende der
Pflichtschulzeit (in Osterreich nur bis zum Ende der achten
Klasse) in der neuen Mittelschule (vormals Hauptschule)
absolvierten. Diese Schulform liegt neben der gymnasialen
Schulform und wird von denjenigen besucht, die nach der
Grundschule nicht in das Gymnasium wechseln (kénnen).

Insofern stellt die berufsbildende héhere Schule eine alter-
native weiterfithrende Bildungs- und Aufstiegschance fiir
jungen Menschen dar, die den Sprung in das Gymnasium
bei erster Gelegenheit nicht geschafft haben. Es wird ein
hoch anerkannter berufsbildender Abschluss erworben,
verbunden mit einer Hochschulzugangsberechtigung.

Diskussion

Schneeberger, Schmid und Petanovitsch (vgl. 2013: 84)

weisen in diesem Zusammenhang auf eine entscheidende
Schwache hin, die in der starken Segmentierung des postse-
kunddren Sektors in BHS-Sonderformen und Erwachsenen-
bildung einerseits und Hochschulsektor andererseits liege. In
diesem Zusammenhang liege das Problem insbesondere darin,
dass zwischen den beruflichen und hochschulischen Ange-
boten die Bereitschaft zur Anerkennung und Anrechnung von
Abschliissen und Teilleistungen eher gering ausgepragt sei.

Hohere technische und gewerbliche Lehranstalten (HTL)

Handelsakademien (HAK)

Hoéhere Lehranstalten fiir Mode (HLM)

Hoéhere Lehranstalten fiir kiinstlerische Gestaltung

BHS

Hohere Lehranstalten fiir Tourismus (HLT)

Hohere Lehranstalten fiir wirtschaftliche Berufe (HLW)

Hoéhere Lehranstalten fiir Land- und Forstwirtschaft (HLFS)

Bildungsanstalten fiir Elementarpadagogik (BAFEP)

Bildungsanstalten fiir Sozialpadagogik (BASOP)

Neue Mittelschule

Quelle: eigene Darstellung nach Dorninger und Gramlinger (im Erscheinen)
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ABBILDUNG 8 Doppelqualifikationen in Osterreich: Berufsreifepriifung und berufsbildende héhere Schule

Hochschulbildung

™~

Duales System und
Berufsreifepriifung

Quelle: eigene Darstellung

Aus der international vergleichenden Perspektive ist der
frithe Ubertritt in die Sekundarstufe II in Osterreich unge-
wohnlich. Diejenigen, die nicht die AHS besuchen und dort
bis zur Matura verbleiben, miissen sich relativ friih fiir eine
Form der beruflichen Bildung entscheiden. Die Uberginge
erfolgen dort in die skizzierte BHS, die berufsbildende mitt-
lere Schule (BMS) oder in die polytechnische Schule. Von
der polytechnischen Schule, die ein Jahr dauert, erfolgt in
der Regel der Ubergang in die betriebliche Lehre (duales
System). Von hochster Attraktivitdt ist bei diesem Wechsel
in eine Form der Berufsbildung die BHS. Die BMS und die
betriebliche Lehre sind in etwa dahnlich beliebt, meist in
Abhingigkeit von der Ausbildungsrichtung. In Osterreich
sind relativ viele Wechsel zwischen diesen genannten be-
ruflichen Ausbildungsangeboten zu beobachten, z. B. von
der BMS in das duale System.

Die Berufsmaturitdt in der Schweiz ist ein sehr erfolgrei-
ches Beispiel fiir die Verbindung eines berufsqualifizieren-
den Abschlusses mit der Hochschulreife. Personen, die eine
Ausbildung im dualen System absolvieren, diirfen {iber den
zusdtzlichen Erwerb der Berufsmaturitdt studieren. Die h6-
here Berufsbildung ist ein weiteres Schweizer Beispiel. Thr
sind verschiedene schulische und auflerschulische beruf-
liche Weiterbildungsabschliisse zugeordnet. Diese hohere
Berufsbildung wird hier den doppelqualifizierenden Varian-
ten zugeordnet, da sie berufsqualifizierten Personengrup-
pen in der Schweiz faktisch vor allem zum Einstieg in die

N

Berufsbildende hohere Schule
(BHS)

| BertelsmannStiftung

Hochschulbildung dient. Formal ist sie jedoch gleichwertig
dem tertidren Bildungsbereich zugeordnet, womit grund-
satzlich auch gegenseitige Anrechnungen moglich sind.
Dies ist bislang jedoch nicht hdufig der Fall. Die Einbettung
der eidgendssischen Beispiele in das Gesamtbildungssystem
und die vertiefte Darstellung der Berufsbildung erfolgen in
der Fallstudie.®

Berufsmaturitit in der Schweiz

Die Berufsbildung in der Schweiz ist geprdagt vom dualen
System: In keinem anderen Land ist die duale Berufsaus-
bildung fiir den Ubergang von der Schule in den Beruf so
bedeutsam wie hier.

Bereits in den 1990er-Jahren, in einer Krise der dualen
Berufsausbildung, wurde die Berufsmaturitdt eingefiihrt,
um die Attraktivitdt der Berufsausbildung zu stirken. Die
Berufsmaturitat ist ein Abschluss, der im Zusammenhang
mit der beruflichen Erstausbildung (,,Berufslehre®) erwor-
ben werden kann und zu einer Hochschulzugangsberechti-
gung fiihrt. Die Berufsmaturitdt stand in einem unmittel-
baren Zusammenhang mit dem Upgrading der hdheren be-
ruflichen Bildungsanstalten? zu (Fach-)Hochschulen. Im
Zuge dessen sollte sie den Ubergang von der beruflichen
Ausbildung in die Hochschulen ermdglichen (vgl. Kiener
und Gonon 1998). Ein zweites Motiv fiir die Einrichtung der

6 Autoren sind Prof. Dr. Dietmar Frommberger und Johannes K. Schmees.
Siehe hierzu im Detail die Fallstudie Schweiz (www.bertelsmann-
stiftung.de/durchlaessigkeit-schweiz).

7  Z.B. hohere technische Lehranstalt, hGhere Wirtschafts- und Ver-
waltungsfachschule.
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Berufsmaturitdt lag in einer damit erhofften Attraktivi-
tatssteigerung der betrieblichen Lehre, die in den 1980er-
und 1990er-Jahren tendenziell an Zulauf verloren hatte.

In der Schweiz wird unterschieden zwischen der ,,Berufs-
maturitat [, die wahrend der Ausbildungszeit erworben
werden kann, und der ,,Berufsmaturitat 11, die im An-
schluss an die Ausbildung erworben wird. Fiir die Vor-
bereitung zur Priifung fiir die Berufsmaturitdt I werden
Lehrgange wahrend der Ausbildungszeit absolviert. Der
Ausbildungsbetrieb muss dieser Variante zustimmen und
die Auszubildenden freistellen. Fiir die Berufsmaturitat II
werden die Lehrgange im Anschluss an die Ausbildungszeit
absolviert, meist neben der Erwerbstdtigkeit. Die Lehr-
ginge werden in der Regel an den Berufsfachschulen
angeboten.

Inhaltlich ist die Berufsmaturitat {iberwiegend auf all-
gemeinbildende Inhaltsbereiche gerichtet, insbesondere
die Landessprache, eine erste und zweite Fremdsprache,
Mathematik und Naturwissenschaften. Doch auch die
berufliche Fachrichtung, auf welche die berufliche Aus-
bildung bezogen ist, wird vertieft.

,Die Berufsmaturitdt Il erscheint vielen Betrieben attraktiv, da die
Jugendlichen weniger durch die Schule belastet werden und somit
mebhr Zeit fiir die Ausbildung im Betrieb zur Verfligung steht.
Jugendlichen scheint diese Alternative attraktiv, da sie helfen
kann, die (schulische) Belastung wéhrend der Berufslehre zu
reduzieren und den Entscheid flir eine weitere Ausbildung um drei
bis vier Jahre zu verzégern” (Ndgele 2013).

Mit der Berufsmaturitit in die Hochschulen

Die Berufsmaturitdt ist insbesondere fiir leistungsstarkere
Auszubildende gedacht. Sie ermoglicht den priifungsfreien
Zugang zu einem Studium an einer Hochschule. Mit der
Erganzungspriifung ,,Berufsmaturitdt — universitare Hoch-
schulen®, der sogenannten ,,Passerelle®, ist auch der Uber-
gang an eine Universitdt oder an eine Eidgenossische Tech-
nische Hochschule (ETH) moglich (vgl. Staatssekretariat
fiir Bildung, Forschung und Innovation 2017: 16).

Von denjenigen, die eine Berufsmaturitdt erworben haben,
treten knapp 60 Prozent in eine Hochschule ein, und zwar
20 Prozent direkt im Anschluss an den Erwerb, weitere

20 Prozent im Folgejahr (vgl. Bundesamt fiir Statistik 2017).
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Im Jahr 2015 wurden knapp 15.000 Abschliisse zur Berufs-
matura erworben und knapp 70.000 Ausbildungsabschliisse
(vgl. Staatssekretariat fiir Bildung, Forschung und Innova-
tion 2017). Knapp ein Fiinftel derjenigen, die sich fiir eine
berufliche Erstausbildung entscheiden, erwerben also zu-
gleich (oder im Anschluss) die Hochschulreife: Damit ist das
Modell erfolgreich. Zugleich ist aber die Befiirchtung, dass
diese Option die Fachkréifte in die Hochschulen treibe, nicht
zu bestdtigen. Nagele (2013) stellt fest, dass die Information
zur Berufsmaturitdt moglichst frithzeitig in der Sekundar-
stufe I ansetzen sollte, um diesen Weg als Alternative zur
weiterfithrenden allgemeinen Bildung anzupreisen.

Hoéhere Berufsbildung

Seit einigen Jahren wird die Anschlussfahigkeit der beruf-
lichen Bildung fortgesetzt, indem die sogenannte ,,hdhere
Berufsbildung“ dem tertidren Bildungsbereich subsumiert
wird - neben Fachhochschulen, padagogischen Hochschu-
len sowie Universitdaten und ETHs. Zusammen mit der
Berufsmaturitdt stellen die Entwicklungen eine deutliche
Aufwertung und Starkung der beruflichen Bildung dar. Es
erfolgt eine engere Verzahnung mit dem Gesamtbildungs-
system.

Seit der Novellierung des Berufsbildungsgesetzes in der
Schweiz und dessen Inkrafttreten im Jahr 2004 wird dort
von der ,,héheren Berufsbildung* gesprochen: ,,In der bun-
desrdtlichen Botschaft zum aktuellen Berufsbildungsgesetz
[...] wird darauf verwiesen, dass der Begriff ;,h6here Berufs-
bildung‘ neu sei und [...] als ,eigenstdandiges Bildungsange-
bot‘ [...] eidgendssische Berufs- und hohere Fachpriifungen
sowie die hoheren Fachschulen zusammenfasse. Noch im
vorgangigen Gesetz aus dem Jahr 1980 war dieser Bereich
Teil der Weiterbildung® (Schmid und Gonon 2013: 151).

In formaler Hinsicht ist in der Schweiz mit der Definition
im Berufsbildungsgesetz die Zuordnung der hoheren
Berufsbildung zur Tertidrstufe B (,,nicht hochschulische
Tertidrstufe*) erfolgt. Die Tertidrstufe B steht parallel zur
Tertidrstufe A (Universitdten, eidgendssische technische
Hochschulen, Fachhochschulen, padagogische Hochschu-
len). Insofern liegt der Ansatz in der Schweiz darin, den
geordneten beruflichen Weiterbildungsbereich, dessen
Absolventen in gehobenen betrieblichen Aufgaben- und
Funktionsbereichen tdtig sind, aufzuwerten und interna-
tional anschlussfdhig zu gestalten.
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Quelle: Staatssekretariat fr Bildung, Forschung und Innovation 2017: 11

Eine Orientierung stellt in der Schweiz die ISCED-Klassi-
fikation der UNESCO dar, nach der die erste Stufe des
Tertidrbereichs in Tertidr A und Tertidr B unterschieden
wird. In den Bereich von Tertidr B fallen Angebote, die eine
akademische Orientierung aufweisen, diese jedoch relativ
stark mit berufspraxisbezogenen Elementen verbinden
(short-cycle tertiary education; ausfiihrlicher hierzu siehe
Kap.3.1,S.39 f.).

Die eidgendssischen Berufspriifungen und héheren Fach-
priifungen werden von den Berufs- und Branchenverbdnden
durchgefiihrt. Es existiert eine enge Verbindung zur beruf-
lichen Praxis und zum Arbeitsmarkt. In einer Priifungsord-
nung werden die Zulassungsbedingungen, das Berufsprofil,
die zu iiberpriifenden sowie die (gesetzlich geschiitzte)
Bezeichnung ausgefiihrt. Insgesamt gibt es in der Schweiz
derzeit ca. 220 eidgendssische Berufspriifungsordnungen?®
und 170 hohere Fachpriifungsordnungen?®. Zur Vorbereitung
auf diese Priifungen werden Lehrgidnge angeboten (in Teil-
oder Vollzeit), diese sind jedoch freiwillig und auch nicht
weiter inhaltlich und formal standardisiert.

8 Haufig gewdhlte Abschliisse der eidgendssischen Berufspriifun-
gen sind z. B. der/die Marketingkaufmann/-frau, der/die Ausbilder/-
in, der/die Polizist/-in, der/die Fachkaufmann/-frau im Finanz- und
Rechnungswesen oder der/die HR-Fachmann/-frau.

9 Haufig gewdhlte hohere Fachpriifungen, die gegeniiber den eidge-
nossischen Berufspriifungen eine fortgeschrittene Stufe der Spe-
zialisierung darstellen, sind der/die Wirtschaftspriifer/-in, der/die
Informatiker/-in oder der/die Elektroinstallateur/-in.

@ Betrieblich organisierte berufliche Grundbildung
@ Schulisch organisierte berufliche Grundbildung
Allgemeinbildung

BertelsmannStiftung

Die (Diplom-)Abschliisse der hoheren Fachschulen werden
auf der Basis inhaltlich standardisierter beruflicher Bildungs-
gange erworben, die zwei (in Vollzeit) bis vier (in Teilzeit)
Jahre dauern. Es gibt in der Schweiz ca. 450 solcher berufli-
chen Bildungsgdnge. Die Ausbildung ist breiter ausgerichtet
als bei den eidgendssischen Priifungen. In der Regel sind die
Teilnehmer von Bildungsgangen der hoheren Fachschule
jlinger als diejenigen, die eine eidgendssische Berufsprii-
fung oder héhere Fachpriifung ablegen.

ZahlenmaRig ragen die héheren Fachschulen im Berufsfeld
Pflege heraus, ebenso bedeutsam sind z. B. Betriebswirt-
schaft, Sozialpadagogik oder Maschinenbau. Die Priifungen
werden durch die anbietenden Institutionen, die staatlich
anerkannt werden miissen, selbst durchgefiihrt.

Von der héheren Berufsbildung in die Hochschulen

Die Abschliisse der hoheren Berufsbildung sind mit der
Zugangsberechtigung fiir die Hochschulen verbunden,

z. T. kOnnen sie sogar direkt in Master-Studiengdnge fiih-
ren. Sie werden fiir Bachelor-Studiengédnge im gleichen
oder in einem verwandten Fachbereich (bereichsspezifisch)
zugelassen. Die Zulassung zu nicht bereichsspezifischen
Studiengdngen der Bachelor-Stufe erfolgt durch eine
Uberpriifung im Einzelfall (Surdossier-Priifung). Unter
bestimmten Bedingungen (z. B. durch eine Aufnahme-
priifung) ist auch der Zugang in den Universitdtsbereich
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ABBILDUNG 10 Berufsmaturitat | und Il in der Schweiz

Hochschulbildung

T Duales System und Berufsmaturitat

Berufsmaturitat |
ausbildungsbegleitend

Quelle: eigene Darstellung

moglich. ,,Uber die Zulassung von Absolventinnen und Ab-
solventen der héheren Berufsbildung zu den universitaren
Hochschulen entscheiden Letztere selbst®“ (OECD 2013: 14).

Die Rektorenkonferenz der Fachhochschulen der Schweiz
hat folgende Best-Practice-Regeln aufgestellt: ,,Personen
mit einem Diplom einer anerkannten héheren Fachpriifung
werden zu bereichsspezifischen Bachelor-Studiengiangen
zugelassen. Die FH kldren ab, ob Kompetenzen (insbeson-
dere beziiglich Allgemeinbildung und Studierfdhigkeit)
vorgangig noch erworben werden miissen® (Rektorenkon-
ferenz der Fachhochschulen der Schweiz 2006; hier zitiert
nach Euler und Collenberg 2016). Die Realitdt der Anerken-
nung und Anrechnung der Abschliisse und Teile der Ab-
schlisse in den Hochschulen ist sehr unterschiedlich und
noch einzelfallabhdngig. Zunehmend gibt es Bestrebungen
in der Schweiz, die Zulassung und Anrechnung auch um-
gekehrt zu ermoglichen, d. h. von den Hochschulen in die
hohere Berufsbildung.

Diskussion

Schmid und Gonon (2011) sind auf Basis fundierter Erhebun-
gen zu aufschlussreichen Ergebnissen zu den Ubergingen
aus der Berufsbildung in die Hochschulbildung gekommen.
Festgestellt wurde u. a., dass junge Erwachsene, die bereits in
der beruflichen Bildung mehr schulische Anteile durchlaufen,
eher geneigt sind, in eine tertidre Ausbildung einzusteigen
als solche, die eine duale Ausbildung absolviert haben.

Die Berufsmaturitdt hat in der Schweiz dazu gefiihrt, dass
ein Teil derjenigen, die eine duale Berufsausbildung absol-
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vieren und nicht {iber ein allgemeinbildendes Abitur ver-
fiigen, im Anschluss an die Berufsausbildung in die Hoch-
schule wechselt. Die Berufsmatura ist insofern vor allem
auf die Auszubildenden in einer betrieblichen Lehre ge-
richtet. Die Durchldssigkeit zwischen der beruflichen und
hochschulischen Bildung hat sich fiir diese Gruppe in der
Schweiz erhoht. Diese Erhohung ist jedoch eng gebunden an
die gleichzeitige Einrichtung des Fachhochschulsektors.

Die Berufsmatura ist eine Option fiir motivierte und leis-
tungsstarke Auszubildende, die flichendeckend in der
Schweiz angeboten wird. Inhaltlich werden mit ihr insbe-
sondere allgemeinbildende Inhalte nachgeholt. Nur ein Teil
der Berufsmatura ist auf berufsfeldbezogene Inhalte der
Berufsausbildung gerichtet. Die Berufsmatura starkt das
duale System der Berufsausbildung in der Schweiz, da diese
ihren Sackgassencharakter verliert. Auch tiber die betrieb-
liche Lehre konnen weiterfiihrende schulische Abschliisse
und Hochschulzugangsberechtigungen erworben werden.

Der Ansatz der héheren Berufsbildung ist — streng genom-
men - nicht primadr darauf ausgerichtet, die Durchldssig-
keit zwischen der beruflichen und akademischen Bildung
zu erhohen. Vielmehr zielt die Weiterentwicklung der ho-
heren Berufsbildung auf eine Alternative zur akademischen
Bildung. Die Sdule der Berufsbildung wird durch die héhere
Berufsbildung gestarkt und in ihrer Attraktivitat hervor-
gehoben. Zugleich erfolgt durch die gezeigte Hoherstufung
eine formale Verortung der héheren Berufsbildung ,,auf
Augenhoéhe mit der Hochschulbildung. Inwieweit die Ab-
solventen der hoheren Berufsbildung in die akademische
Bildung wechseln werden, bleibt zu beobachten.
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ABBILDUNG 11 Abschliisse der Héheren Berufsbildung in der Schweiz

Hohere
Fachpriifung

Eidgendssische
Berufspriifung

Quelle: eigene Darstellung

2.5 Zwischenfazit

Eindeutig geht der Trend zur Verkniipfung berufsqualifizie-

render Abschliisse mit hochschulischen Zugangsberechti-
gungen. Beide Optionen werden in beruflichen Bildungs-
gdangen im wachsenden Maf%e angeboten. In Bezug auf die
eingangs formulierte Fragestellung 1 (,,Gute Beispiele be-
ruflicher Bildung, die erfolgreich in die qualifizierte Fach-
arbeit einerseits und in die Hochschulbildung andererseits
fliihren*) wurden hier ausgewahlte doppelqualifizierende
berufliche Bildungsangebote aus den Niederlanden, Oster-
reich und der Schweiz skizziert. Es lassen sind zwei grund-
sdtzliche Varianten unterscheiden:

1) Vollzeitschulisch ausgerichtete berufliche Bildungs-
ginge, die den Ubergang in den Hochschulbereich mit
einem anerkannten berufsqualifizierenden Abschluss

verbinden (MBO in den Niederlanden, BHS in Osterreich,

Fachschulen als Angebot der héheren Berufsbildung in
der Schweiz); z. T. ist es moglich, meist abhangig von
regionalen Vereinbarungen, Anrechnungen aus dieser
beruflichen Bildung fiir ein Hochschulstudium zu er-
langen.

2

~

Berufsreifepriifung (Osterreich) und Berufsmatura

(Schweiz), die vor allem an die dualen Ausbildungsange-

bote ankniipfen und fiir die Auszubildenden die Option
anbieten, neben dem berufsqualifizierenden Abschluss
zusdtzlich eine Hochschulreife zu erwerben. Hierzu ge-
hoéren auch die eidgendssische Berufspriifung und die

Hohere Berufsbildung

Diplom-
Abschliisse Hochschul-
der Hoheren bildung

Fachschulen

| BertelsmannsStiftung

hoéhere Fachpriifung in der Schweiz, die dort als beruf-
liche Weiterbildungen, die an eine betrieblich-duale
Berufsausbildung ankniipfen, in die h6here Berufsbil-
dung fallen und mit der Hochschulzugangsberechtigung
verbunden sind. Auch fiir diese Angebote der hdheren
Berufsbildung in der Schweiz sind grundsatzlich An-
rechnungsoptionen auf das Hochschulstudium moglich,
wenngleich kaum umgesetzt.

Die Beispiele zeigen eindrucksvoll, wie variantenreich

und erfolgreich es moglich ist, einen anerkannten berufs-
qualifizierenden Abschluss mit der Hochschulzugangsbe-
rechtigung zu verbinden. Nachweislich sind die Ubergangs-
raten aus den vollzeitschulischen Berufsbildungsangeboten
in den Hochschulbereich hoher. Zugleich geht diese Option
nicht auf Kosten der Anerkennung dieser vollzeitschulischen
Abschliisse fiir den direkten Einstieg in eine qualifizierte
Facharbeit. Im Gegenteil: Die Abschliisse fithren zugleich
sehr erfolgreich in eine berufliche Erwerbstatigkeit.

In der nachfolgenden Ubersicht werden die wesentlichen

Merkmale der dargestellten Doppelqualifikationen zusam-
mengefasst:
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TABELLE 3 Vergleichende Gegeniiberstellung der Merkmale doppelqualifizierender beruflicher Bildungsangebote in den

Niederlanden, Osterreich und der Schweiz

Niederlande Osterreich Schweiz
Mittlere berufliche Berufsreife-  Berufsbildende Berufs- Hohere
Bildung (MBO) prifung hohere Schule (BHS) matura Berufsbildung
Inhaltliche Anlage der Doppelqualifikation . . . . . - . .
(additiv/integrativ) integrativ additiv integrativ additiv integrativ
Zeitliche Anlage der Doppelqualifikation . " . . " . . "
e e o gleichzeitig beides gleichzeitig beides gleichzeitig
Anrechnungsmoéglichkeit auf das Studium . . . .
. R nein ja nein ja
(ja/nein)
Wert auf dem Arbeitsmarkt hoch hoch hoch hoch hoch
Kompensationsfunktion hoch hoch hoch hoch
Nutzung der Studienberechtigung relativ hoch eher niedrig  hoch eher niedrig  eher niedrig
Beitrag zur Attraktivitatssteigerung der hoch hoch hoch hoch hoch

beruflichen Bildung

Quelle: eigene Darstellung

Die betrieblich-dualen Berufsbildungsangebote sind
liberwiegend additiv angelegt, d. h., es wird ein berufs-
qualifizierender Abschluss mit einer zusdtzlichen Abitur-
priifung verbunden. Dieses Angebot wird vorwiegend von
leistungsstarkeren Auszubildenden genutzt. Zugleich ist

es ein Angebot fiir diejenigen Schulabsolventen, die nicht
den klassischen schulischen Bildungsweg zum allgemein-
bildenden Abitur beschritten haben. Insofern kompensiert
diese Doppelqualifikation bislang nicht eingeloste Bildungs-
chancen. Bei dieser Doppelqualifikation sind die tatsach-
lichen Ubergangsraten in den Hochschulbereich gegen-
iber der Wahrnehmung einer qualifizierten Berufstatigkeit
geringer, verzeichnen jedoch in den betrachteten Landern
eine wachsende Tendenz. Die Verbindung zwischen der
Erweiterung individueller Entwicklungschancen und der
Reaktion auf konkrete Fachkriftebedarfe gelingt insgesamt
eindrucksvoll.

Doppelqualifizierende berufliche Bildungsangebote bieten
hochst attraktive Optionen fiir die weiterfiihrende berufli-
che und akademische Entwicklung. Sie passen in eine Zeit,
in der junge Erwachsene mdglichst lange moglichst vielfdl-
tige Optionen aufrechterhalten mochten. Doppelqualifika-
tionen starken die Anziehungskraft der beruflichen Bildung,
die ihren Sackgassencharakter verliert. Damit wird zugleich
ein wichtiger Beitrag fiir die Fachkrdfteentwicklung geleis-
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tet. Dariiber hinaus er6ffnen Doppelqualifikationen neue
Bildungschancen fiir diejenigen Gruppen, die in jungen Jah-
ren benachteiligt gewesen sind.



3 Zur Verbindung und Integration beruflicher und
hochschulischer Bildung

3.1 Internationale Entwicklungen und Trends

In vielen Lindern erfolgt eine Weiterentwicklung und
Aufwertung der beruflichen Bildung hin zu héheren beruf-
lichen Bildungsangeboten (higher professional education).
Diese Varianten filhren vermehrt in das Hochschulstudium
und die curricularen Verbindungen mit dem Hochschulstu-
dium gewinnen an Bedeutung (vgl. OECD 2012). Daneben
erfolgt eine Ausweitung der hochschulischen Angebote,

in denen die akademische Ausbildung mit beruflichen und
berufspraktischen Elementen verkniipft wird (vgl. Hippach-
Schneider und Schneider 2016).

Die Griinde fiir diese Ausdifferenzierung zwischen beruf-
licher und hochschulischer Bildung sind vielfdltig: Sie
liegen im Bedarf an Fachkrdften, die in ihrer Ausbildung
akademische und berufliche Qualifikationen verbinden
kénnen (wachsende und verdnderte Qualifikationsbedarfe),
in der wachsenden Nachfrage seitens der Schulabsolventen
oder berufstdtiger Personengruppen, die eine attraktive
Alternative oder Weiterbildungsperspektive erkennen
(wachsende und verdnderte Bildungsnachfrage), im Be-
streben der Institutionen beruflicher und hochschulischer
Bildung, das Bildungsangebot zu diversifizieren, um damit
weiterhin erfolgreich auf dem Bildungsmarkt agieren zu
konnen und eine Aufwertung zu erfahren (Angebotsdiver-
sifikation, institutionelles Upgrading), und im Bestreben
nach einer Professionalisierung in bestimmten Berufs-
bereichen (z. B. im Gesundheitsbereich).

Die Vielfalt der Angebote zwischen beruflicher und hoch-
schulischer Bildung wéchst. Klare Differenzierungen und Zu-
ordnungen werden schwieriger. Die Grenzen verschwimmen
(vgl. Kyvik 2009; OECD 2012; Dunkel, Le Mouillour und Teich-
ler 2009). Es werden zunehmend hybride Bildungsgange (hy-
brid qualifications) platziert, mit denen traditionell getrennte
Bildungsbereiche und Abschliisse zusammengefiihrt werden.

ABBILDUNG 12 Wachsende Uberschneidungen
zwischen beruflicher und hoch-
schulischer Bildung - hybride
Bildungsformate

Hochschulbildung

Berufsbildung

e

Quelle: eigene Darstellung | BertelsmannStiftung

Nicht zuletzt deswegen hat auch die UNESCO ihre interna-
tional vergleichende Klassifizierung der Bildungsgange (In-
ternational Standard Classification of Education, ISCED)
weiter ausdifferenziert (vgl. UNESCO 2012). Vier der insge-
samt neun Level werden dem tertidren Bereich zugeordnet,
konkret die Level 5 bis 8. Die ndheren Ausfithrungen zum
tertidren Bereich machen bereits deutlich, dass auch die
berufliche Bildung eingeschlossen ist (ebd.: 85): , Tertiary
education builds on secondary education, providing learning
activities in specialised fields of education. It aims at lear-
ning at a high level of complexity and specialization. Ter-
tiary education includes what is commonly understood as
academic education, but is broader than that because it also
includes advanced vocational or professional education*
(Hervorhebung d. Verf.).
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Die Level 6 bis 8 entsprechen der international iiblichen
Unterscheidung zwischen Bachelor- und Master-Niveau
sowie Promotion. Mit Level 5 wird versucht, das internati-
onale Spektrum beruflicher und/oder hochschulischer An-
gebote einzufangen. Es wird zwischen den Stufen 5A und
5B unterschieden. In den Bereich von Tertidr B fallen Ange-
bote, die eine akademische Orientierung aufweisen, diese
jedoch relativ stark mit berufspraxisbezogenen Elementen
verbinden (short-cycle tertiary education): ,,Programmes at
ISCED level 5 [...] are often designed to provide participants
with professional knowledge, skills and competencies.
Typically they are practically based, occupationally-specific
and prepare students to enter the labour market. However,
these programmes may also provide a pathway to other
tertiary education programmes‘ (UNESCO 2011: 44).

Die Verbindungen und Uberlappungen zwischen beruflicher
und hochschulischer Bildung nehmen deutlich zu. Hoch-
schulische Institutionen und Bildungsabschliisse wachsen,
die eine relativ enge berufsqualifizierende Funktionsleis-
tung ibernehmen (non-university tertiary level; short-
cycle higher qualification; associate degrees). Zum einen
sind diese Angebote in héheren beruflichen Bildungsanstal-
ten zu finden, die zunehmend dem tertidren Bildungsbe-
reich zugeordnet werden. Sie dienen der Weiterentwicklung
und Professionalisierung der beruflichen Aus- und Weiter-
bildung z. B. in den Berufsfeldern der personenbezogenen
oder sekunddren Dienstleistungen. Zum anderen handelt es
sich um Angebote an etablierten Hochschulen und Univer-
sitdten. Im europdischen Qualifikationsrahmen (EQF) wer-
den diese Angebote der Stufe 5 zugeordnet: ,, Traditionally,
education and training systems have distinct subsystems

- general, vocational and higher education (academic and
professional) — which are organised and regulated separa-
tely. Usually they are related to one another in a hierarchi-
cal manner. EQF level 5 operates across these subsystems,
with a heterogeneous mix of qualifications awarded by a
wide range of VET and higher education institutions“
(Cedefop 2014: 9 £.). Dieses Level 5 liegt damit vor den
Bachelor-Abschliissen (Level 6) und es werden damit zu-
sdtzliche berufsqualifizierende Abschliisse (auch) an den
Hochschulen angeboten. Im weltweiten Vergleich handelt
es sich liberwiegend um Angebote, die schulischer bzw.
hochschulischer Art sind und diese anreichern mit Ausbil-
dungsbestandteilen, die ,,work-based* erfolgen.
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In Frankreich gibt es das technisch-fachliche Schulwesen
und die technischen universitaren Kurzstudiengdnge. Es
handelt sich um hohere Technikerbriefe mit universitarer
Ausbildung (diplomes universitaires de technologie) und
hohere Technikerbriefe mit schulischer Ausbildung (brevets
de techniciens supériers). Diese Abschliisse konnen nach
dem Abitur innerhalb von zwei Jahren erworben werden
und zdhlen zu den universitaren Kurzstudiengangen.

Auch der Ansatz der ,,Community Schools“ aus den USA
ist hierfiir ein Beispiel. Mittlerweile gibt es sehr verschie-
dene Auspragungen davon in den Bundesstaaten und in
den Regionen, und zwar mit vielen unterschiedlichen
Funktionen. Die Community Colleges vergeben in der
Regel den Associate Degree. Dieser Abschluss kann auf
einen Bachelor-Studiengang an den Colleges oder Univer-
sitdten teilweise angerechnet werden. Einige Community
Colleges bieten auch Bachelor-Abschliisse an. Die Integ-
ration beruflicher und akademischer Bildungsgdnge in den
Community Schools in den USA nimmt zu (vgl. Bragg und
Reger 2000). Insofern dient das Community College der
Weiterfiihrung der Hochschulbildung im College oder an
den Universitdten. Vor diesem Hintergrund wird auch
vom ,,dual sector” oder von ,,multi-sector institutions*
gesprochen, Einrichtungen also, die Bildungsangebote
aus Universitdt, College und Berufsausbildung verbinden
(vgl. Hellwig 2008: 123 ff.).

In vielen Landern gibt es dhnliche Institutionen. Das An-
gebot zwischen berufsqualifizierenden und akademischen
Studiengangen im Hochschulbereich wird ausgebaut. Welt-
weit sind Versuche zu beobachten, das Modell der Commu-
nity Colleges zu etablieren, z. B. in Mexiko und China (vgl.
Raby und Valeau 2009) oder in der Tiirkei (vgl. World Bank
2007). Auch in Siidkorea gewinnen diese Einrichtungen
(Junior Colleges, Community Colleges) stark an Bedeutung
(vgl. Kuczera, Kis und Wurzburg 2009).

Und es gibt sehr dhnliche Einrichtungen, die jedoch andere
Bezeichnungen tragen: ,,Community college global counter-
parts offer a more advanced curriculum than secondary
school and serve as a lower-cost pathway that gives options
for university overflow for adult learners, displaced workers,
life-long learners, workforce learners, developmental
learners, and non-traditional learners (...) This institutional
type is known by several names including Colleges of
Further Education, Community College, Polytechnic,
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Technical College, and Technical and Further Education
(TAFE)“ (Friedel, Raby und Salinas 2014: 28).

Weitere Beispiele stellen die hohere berufliche Bildung
in Tschechien (vyssi odborna Skola; vgl. Messerer-Luomi
2008) oder die hoheren beruflichen Bildungsangebote in
China (vgl. Gong und Rojewski 2015; Ratnata 2013) und in
Russland (die hohere Stufe der Strednee Professional’noe
Obrazovanie) dar. Interessante Beispiele von wachsender
Bedeutung sind auch in Italien (Istruzione e formazione
tecnica superiore) und in Irland (higher certificates) zu
finden (vgl. Camilleri 2013).

Graf (2013) bezeichnet diesen Entwicklungsprozess

als ,,hybridization of vocational training and higher
education“. Dort heiftt es (ebd.: 16 f.): ,,The key finding
from my fieldwork in Austria, Germany, and Switzerland
is that all three countries rely in part on hybridization - a
specific combination of organizational and institutional
elements from the two organizational fields of VET and HE
- to introduce gradual institutional reforms within their
long-established skill formation systems. However, due
to specific factors in the respective national institutional
contexts, hybridization is realized in distinct organizational
forms [...] they also signify a new premium sector, for
example in terms of social prestige and labor market
prospects.

Eine weitere und in diesem Zusammenhang sehr interes-
sante Variante stellt das Modell der Cooperative Educa-

tion dar. Bei diesem Modell findet ein Teil der Ausbildung

in einem Betrieb bzw. im Kontext von Arbeit und Beschaf-
tigung statt, ein anderer Teil der Ausbildung erfolgt in der
Hochschule. Betrieb und Hochschule kooperieren zum Zwe-
cke der Ausbildung. Die Auspragungen dieser Angebote sind
vielfdltig und das AusmaR der Kooperation und Standardi-
sierung sehr unterschiedlich. Sie reichen von Angeboten,
die ein Hochschulstudium mit betrieblichen Praktika ver-
binden, bis hin zu Varianten, bei denen ein betrieblicher be-
ruflicher Aus- oder Weiterbildungsabschluss und zusdtz-
lich ein Hochschulabschluss erworben werden (vgl. Linn,
Howard und Miller 2011; Coll und Eames 2004). In Kanada
ist dieser Ansatz verbreitet (Schuetze und Sweet 2003; Had-
dara und Skanes 2007), in Brasilien gewinnt dieser An-

satz zunehmend an Bedeutung (vgl. Matai und Matai 2007;
Kauer 2015). In Deutschland wird dieses Modell als ,,duales
Studium* bezeichnet. Auch die Varianten, die dem Begriff

,Higher Apprenticeship“ subsumiert werden, konnen teil-
weise diesem Modell zugeordnet werden. Diese Verbindung
von beruflichen und hochschulischen Abschliissen gewinnt
an Bedeutung (vgl. McLaughlin und Mills 2011).

International hat sich weitgehend der Begriff ,,work-based
learning* fiir die Weiterentwicklung der hochschulischen
Bildung etabliert. Es geht im Kern um die starkere Aus-
richtung des Curriculums und des Lernens auf einen An-
wendungsbezug in der betrieblichen und beruflichen Praxis,
zumindest fiir ausgesuchte Studienprogramme (vgl. Ken-
nedy et al. 2015; Dunkel, Le Mouillour und Teichler 2009).
Dieser Veranderungsprozess hangt eng mit der Strategie des
lebenslangen Lernens zusammen. Die Relevanz und Attrak-
tivitat der hochschulischen Bildungsprogramme dabei wird
fiir bestimmte Zielgruppen erhoht.

In den Niederlanden wurden zur Weiterentwicklung der
Durchldssigkeit zwischen beruflicher und hochschulischer
Bildung die Associate Degrees in der hoheren beruflichen
Bildung eingefiihrt. Sie sind ein gutes Beispiel fiir die Aus-
differenzierung im Hochschulbereich fiir Personengruppen,
die iiber die berufliche Bildung in das Hochschulstudium
gelangen. Die Einbettung in das Gesamtbildungssystem und
die vertiefte Darstellung der Berufsbildung erfolgen in der
Fallstudie.°

Die hohere berufliche Bildung in den Niederlanden ist for-
mal dem Tertidrbereich zugeordnet. Bei den Asscociate De-
grees handelt es sich um ein verkiirztes zweijahriges Stu-
dium. Sie sind stark auf den Arbeitsmarkt gerichtet und
stellen gleichzeitig so etwas wie eine Zwischenpriifung fiir
einen vollwertigen Bachelor-Abschluss dar, der nach wei-
teren zwei Jahren erlangt werden kann. Mit dem Associate
Degree wurde eine bildungspolitische Forderung nach
Schaffung eines Verbindungselements zwischen der beruf-
lichen und hochschulischen Bildung aufgegriffen (vgl.
Ministerie van Onderwijs 2002: 5).

10 Autor ist Dr. Gerd Busse. Siehe hierzu im Detail die Fallstudie Nieder-
lande (www.bertelsmann-stiftung.de/durchlaessigkeit-niederlande).
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Der aus den USA iibernommene Abschluss wurde von 2005
bis 2011 in einem Pilotprojekt erprobt und ist seit 2013 fes-
ter Bestandteil der niederlandischen Hochschulausbildung
und als akademischer Titel anerkannt. Eine gesetzliche
Regelung erlaubt, dass Associate-Degree-Studiengdnge in
gemeinsamer Verantwortung von berufsbildenden Schulen
und Hochschulen angeboten werden konnen - d. h. das Stu-
dium kann an beiden Lernorten und mit dem Lehrpersonal
beider Einrichtungen stattfinden. Fiir die Abschlusspriifung
ist allerdings der Hochschulbereich (dort: die Einrichtungen
des ,,Hoger Beropsonderwijs“, HBO) zustdndig.

Die Associate-Degree-Studiengdnge werden vor allem von
Studierenden mit einem Abschluss aus der beruflichen Bil-
dung (Middelbaar Beroepsonderwijs, MBO) besucht. Diese
Gruppe nimmt dabei stark zu: Waren es 2008 noch 63 Pro-
zent, lag ihr Anteil 2015 bereits bei 77 Prozent (vgl. Broek et
al. 2016: 42).

Wadhrend im Studienjahr 2015/16 die Gesamtzahl der Im-
matrikulationen fiir ein Studium an den HBO-Einrichtun-
gen im Vergleich zum Vorjahr um 9,2 Prozent sank, hat die
Zahl der Einschreibungen fiir einen Associate Degree in den
vergangenen Jahren bestandig zugenommen. Dieser Kurz-
studiengang scheint also in den Niederlanden eine wich-
tige Briickenfunktion zwischen der Berufsbildung und der
Hochschule zu erfiillen.

In Kanada gibt es vor dem Hintergrund eines sehr hohen
Akademisierungsgrades intensive Bemiihungen, den An-
wendungs- und Berufsbezug der Hochschulbildung zu star-
ken und die Verbindung zur beruflichen Bildung auszu-
bauen. Der dortige Ansatz der Cooperative Education ist

fiir das Thema Durchldssigkeit zwischen beruflicher und
hochschulischer Bildung von besonderem Interesse. Die
Einbettung in das Gesamtbildungssystem und die vertiefte
Darstellung der Berufsbildung erfolgen in der Fallstudie.™

11 Autor ist Prof. Dr. Dr. h. c. Thomas DeiRinger. Siehe hierzu im Detail
die Fallstudie Kanada (www.bertelsmann-stiftung.de/durchlaessig-
keit-kanada).
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Colleges als hybride Bildungsanbieter in Kanada

Die Mehrheit der Berufsausbildungsgdnge in Kanada - jen-
seits der betrieblichen Lehre, die eine untergeordnete Rolle
spielt — wird rein schulisch in Colleges oder in grundstan-
digen Studiengdngen angeboten (Lehmann 2012: 26 f.). Ka-
nadas College-System spielt eine wichtige Rolle im Bereich
der professionellen und fachlichen Ausbildung unterhalb
des Universitdtsniveaus (zur Bezeichnung: Burtch 2005:
48) und umfasst unterschiedliche institutionelle Typenbe-
zeichnungen, die sich jedoch strukturell stark dhneln wie
Community Colleges, Technical Institutions, Polytechnics,
Regional Colleges, Junior Colleges, Public Colleges sowie die
rund 50 Colléges d’enseignement général et professionnel
in Quebec (ebd.: 48 {.; Bohlinger 2011: 38; Munro, MacLaine
und Stuckey 2014: 53 f.).

Aufgrund ihrer Vielfdltigkeit, Praxisorientierung und der
leichteren Zuganglichkeit im Vergleich zu den Universitaten
sowie ihres Bezugs zur jeweiligen Region sind die Colleges
fiir Jugendliche durchaus attraktiv (Munro, MacLaine und
Stuckey 2014: 64-74; Burtch 2005: 53), aber auch deshalb,
weil mit einer College-Ausbildung keineswegs das Ende
einer Sackgasse erreicht ist. Vielmehr lassen sich die dort
erworbenen Leistungspunkte auf ein Hochschulstudium
anrechnen. Auflerdem gelingt der Ubergang zu den Univer-
sitdten oftmals iiber ein College besser als direkt nach der
High School (Burtch 2005: 56).

Urspriinglich waren die Colleges seit den 1960er-Jahren ein
komplementdres Systemelement zu den Universitdten, vor
allem in Ontario, der groRten kanadischen Provinz (ebd.:
47-52). Interessant ist, dass sich Kanadas College-System
heute jedoch in vielfdltiger Weise mit den Universitdten
iberschneidet, da in den Colleges neben beruflichen Quali-
fikationen ,,;im mittleren Segment“ ebenfalls akademische
Abschliisse (vom Associate Degree bis hin zum Bachelor)
erwerbbar sind, auch wenn die typischen College-Qualifika-
tionen Diplomas und Certificates sind (Meier 2013; Wheela-
han 2016).

So gab es 2014 mehr als 200 Bachelor-Studiengange in

34 kanadischen Colleges und Instituten, mit einer deut-
lichen Fokussierung auf den technisch-handwerklichen
Bereich (Munro, MacLaine und Stuckey 2014: 57 f.). Kana-
das College-Sektor ist deshalb auch gut mit der Wirtschaft
verkniipft und verfiigt iber sogenannte ,,Advisor Commit-
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tees, in denen Vertreter kommunaler und regionaler
Arbeitgeber gewahrleisten sollen, dass Bildungs- und Aus-
bildungsginge in Ubereinstimmung mit den Bediirfnissen
der jeweiligen Region bzw. Branchenstruktur entwickelt
und ggf. modernisiert werden.

Die Colleges sind deshalb auch hybride Institutionen (Leh-
mann 2012: 27), in denen junge Menschen nicht nur aka-
demische Fahigkeiten wie mathematische und sprachliche
Kompetenzen erwerben, sondern auch grundlegende Fahig-
keiten fiir Berufe. Colleges bieten auch vollstandige Aus-
bildungsgdnge wie z. B. die Lehre an (Lehmann 2012: 27;
Munro, MacLaine und Stuckey 2014: 54). Jedoch liegt hier
ein spezifisches Verstdandnis von Hybriditdt vor (Taylor,
Watt-Malcolm und Wimmer 2013: 165 ff.), da es nicht aus-
schlieflich um die Verkniipfung formaler vorberuflich-all-
gemeiner und beruflicher Zertifikate geht (Deifinger et al.
2013), sondern (zumeist) um Verkniipfungen auf der didak-
tisch-curricularen Ebene und um Formen der Praxisanrei-
cherung von Studien- bzw. Ausbildungsgangen.

Das hohe Akademisierungsniveau in Kanada hat nicht nur
mit dem traditionell starken Zustrom auf die Universitdten
zu tun, sondern auch mit der Tatsache, dass rund die Hilfte
der Bachelor-Studiengange in Kanada in polytechnischen
Instituten (Polytechnics) angeboten werden (Munro, Mac-
Laine und Stuckey 2014: 57 f.). Diese kombinieren den prak-
tischen Teil der College-Bildung mit vertiefender Theorie
und fokussieren stark auf die hohere technische bzw. tech-
nologische Bildung. Jedoch werden an den 13 Institutionen
mit dieser Namensgebung auch Lehrlingsausbildungen an-
geboten, neben rund 170 Bachelor-Programmen. Auch die
Cooperative Education hat hier ihr Domizil. Nach eigenen
Angaben wird die kanadische Wirtschaft von den polytech-
nischen Instituten mit ,,hochqualifizierten fachlich aus-
gebildeten Talenten fiir kanadische Arbeitgeber jeglicher
Grofe und in allen Bereichen“ versorgt. Quantitativ handelt
es sich um rund 375.000 Voll- und Teilzeitstudenten sowie
rund 48.000 Auszubildende (vgl. Polytechnics Canada 2015).

Die Bildungsprogramme der Colleges und polytechnischen
Institute sind auch eine interessante Option fiir Studien-
absolventen oder Studienabbrecher, die sich neu orientieren
bzw. eine , weitere, karriereorientierte Lehre“ erhalten
wollen (Munro, MacLaine und Stuckey 2014: 65). Der ,,Um-
kehr-Transfer” von Studierenden und Studienabsolventen
in den College-Sektor hat iiber die letzten Jahre zugenom-

men (Birchard 2010), was die Durchldssigkeit des Gesamt-
systems sowie den Tatbestand der vielerorts gegebenen
,Nicht-Trennschdrfe® zwischen Bildungsbereichen unter-
streicht.

Zur Abgrenzung zwischen Colleges und Universititen

Traditionell sind Colleges in Kanada eher berufsorientierte
und Universitdten eher forschungsorientierte Einrich-
tungen. Experten zufolge ist es heute jedoch zunehmend
schwieriger, eine Grenze zwischen Kanadas Universitaten
und Colleges zu ziehen, da viele Colleges nunmehr auch
Studienabschliisse anbieten und sich mit angewandter
Forschung befassen, wahrend Universitdten ihren akade-
mischen Fokus durch experimentelle und praktische Lern-
moglichkeiten erganzen (Munro, MacLaine und Stuckey
2014: 54 1.).

Burtch unterscheidet deshalb am Beispiel von British
Columbia konsequenterweise vier Typen von Colleges:
Academic (mit Kreditierung fiir ein nachfolgendes Univer-
sitdtsstudium); Career and Technical (mit deutlichem
Arbeitsweltbezug auf ein Berufsfeld bzw. eine Branche);
Vocational (meist kiirzere Programme oder lehrausbil-
dungsbasiert) und die sogenannte ,,Adult Basic Education*
(siehe dazu auch British Columbia o. J.) als Nachqualifi-
zierung mit dem Ziel, einen High-School-Abschluss zu
erwerben (Burtch 2005: 48).

Die Degree-Granting University Colleges mit eigenen
Bachelor-Studiengangen stellen hierbei in dieser Provinz
eine Entwicklung seit rund zehn Jahren dar, mit der die
traditionellen Funktionen von Colleges und Universitaten
gleichsam , iiberspannt® werden (ebd.: 59). Dennoch ge-
hort ebenso zur kanadischen Bildungsrealitat, dass es in
den meisten Provinzen und Gebieten in Kanada immer noch
eine grofle Herausforderung ist, von einem College zur Uni-
versitdt zu wechseln. Man kénnte auch anfiigen: Die Durch-
lassigkeit ist auf dem Papier gegeben, in der Wirklichkeit
jedoch eher schwach (Taylor, Watt-Malcolm und Wimmer
2013: 174). Hierauf bezieht sich z. B. Burtch, wenn er die
Unzufriedenheit von Absolventen von beruflich-spezifi-
schen Ausbildungsgidngen mit Blick auf die Anrechnung von
Leistungspunkten in Richtung der Universitdten verweist
(Burtch 2005: 52).
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Cooperative Education

Eine Sonderentwicklung ist im Konzept der sogenannten
,Cooperative Education“ zu lokalisieren. Hier geht es vor
allem darum, akademische Bildungswege anwendungs-
orientierter zu gestalten, und zwar mit Blick auf den An-
wendungsbezug in einschldgig auf Wirtschaft und Technik
ausgerichteten Berufsfeldern. Insofern stdrken vor allem
Colleges die Praxisphasen im Studium. Ahnlich funktioniert
das Konzept der Cooperative Education auch in Schulen.

Taylor, Watt-Malcolm und Wimmer (2013) sprechen fiir
Kanada dezidiert von einem ,,Verwischen der Grenzen*
sowohl zwischen Colleges und Universitaten als auch zwi-
schen Colleges und Schulen (ebd.: 174). Die Regierung in
Alberta hat z. B. ein System der tertidren Bildung etabliert,
das allgemeine und fachliche Bildung in derselben Institu-
tion (University College) verbindet, und mit dieser Struktur
den Transfer und Austausch zwischen verschiedenen Arten
der tertidren Bildung er6ffnet (ebd.: 172).

In einer Handreichung der Canadian Association for Co-
operative Education, kurz CAFCE, wird Cooperative Education
wie folgt definiert: ,,Co-operative Education is a program
that formally integrates a student’s academic studies with
work experience with participating employers. The usual
plan is for the student to alternate periods of experience in
appropriate fields of business, industry, government, social
services and the professions in accordance with the following
criteria: (i) each work situation is developed and/or approved
by the co-operative educational institution as a suitable
learning situation; (ii) the co-operative student is engaged

in productive work rather than merely observing; (iii) the
co-operative student receives remuneration for the work
performed; (iv) the co-operative student’s progress on the
job is monitored by the co-operative educational institution;
(v) the co-operative student’s performance on the job is
supervised and evaluated by the student’s co-operative
employer; (vi) time spent in periods of work experience

must be at least thirty percent of the time spent in academic
study“ (CAFCE 2005: 1).

An diesen Kriterien wird deutlich, dass Cooperative Educa-
tion systemisch gedacht wird und nicht lediglich Praxis-
orientierung um ihrer selbst willen verkorpern soll. Be-
merkenswert ist auch, dass die Canadian Association for
Co-operative Education sowohl Colleges als auch Universi-

a4

taten umfasst. Somit kann man durchaus von einem uni-
versellen Ansatz im postsekunddren bzw. tertidren Sektor
sprechen.

Diskussion

Eine Studie von Ferguson und Wang (2014) wartet mit in-
teressanten Zahlen zur bisherigen Breitenwirkung der Co-
operative Education im kanadischen Hochschulsektor auf:
Mehr als ein Fiinftel der College-Absolventen und mehr als
ein Zehntel der Bachelor-Graduierten durchliefen 2009/10
ein solches Programm. Allerdings erweist sich die Quote bei
den Bachelor-Studierenden als praktisch unverandert ge-
geniiber dem Jahr 2005, und bei den College-Absolventen
gab es sogar einen leichten Riickgang. Dieser eher erniich-
ternden Erkenntnis steht gegeniiber, dass die subjektiven
Erfahrungen der Studierenden durchaus positiv ausfallen:
Mehr als 80 Prozent der Befragten im National Graduates
Survey erklarten, dass sie tiber die Cooperative Education
eine Passung zwischen ihrer Qualifikation und ihrer aktuel-
len Beschiftigung wahrndhmen - auch wenn die Differenz
zu jenen ohne Cooperative Education kaum ins Gewicht
fiel. Der starkste Effekt konnte jedoch bei den Bachelor-
Absolventen identifiziert werden (87 Prozent gegeniiber

82 Prozent). Ahnliche Vorteile wurden beziiglich der Ein-
kommenseffekte berichtet, d. h. Graduierte mit Coopera-
tive-Education-Sozialisation verdienten im Durchschnitt
mehr (ebd.: 23 f.). Insofern kann man - in Ermangelung
neuerer Studien - bislang lediglich von ambivalenten Aus-
wirkungen von Cooperative Education sprechen, auch wenn
positiv herausgestellt werden sollte, dass — dies zeigt auch
die Sichtbarkeit auf den Websites vieler Hochschulen und
Colleges - hier neue, wenn auch zaghafte Wege einer Ver-
beruflichung hochschulischer Bildung beschritten werden.

Der Wert des praktischen und angewandten Lernens ist im
Fokus der aktuellen kanadischen Bildungsdiskussion. Auch
wenn nicht von einem einheitlichen Ansatz gesprochen
werden kann, geht es mit Cooperative Education doch vor
allem darum, jungen Menschen Uberqualifizierungen und
die Frustration des ,,no experience, no job“-Teufelskreises
(Ferguson und Wang 2014: 23) zu ersparen. Es scheint, als
ob diese neuen Strukturentwicklungen ein wichtiger Mei-
lenstein sein kdnnten, das Berufsbildungssystem innerhalb
des bestehenden historisch gewachsenen und von kulturel-
len Pragungen bestimmten gesellschaftlich-6konomischen
Rahmens zu starken. Es sind gerade die kanadischen Col-
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leges und Polytechnics, denen das Potenzial zugesprochen
wird, eine starkere Verbindung zwischen akademischen und
berufsbildenden Traditionen, Lernformen und Denkweisen
herbeizufiihren. Lehmanns Aussage, dass Berufsausbildung
als ,,ein alternativer Bildungsweg in eine erfiillende und
lohnende Beschaftigung fiir junge Menschen [...], die all-
gemein mehr am praktischen als am akademischen Lernen
interessiert sind“ gesehen werden sollte (Lehmann 2012:
25), unterstreicht aber auch die pddagogische Logik hinter
jeder politischen Zielsetzung, das Berufsbildungssystem zu
starken, um Fehl- und Uberqualifizierungen zu vermeiden.
Aktuelle Studien zu Kanada verweisen darauf, dass die
finanzielle Rendite akademischer Bildung nicht mehr zwin-
gend als Argument gegen die klassische Berufsausbildung
angefiihrt werden muss (Kopatz und Pilz 2015).

Dieser Aspekt hebt einmal mehr die Relevanz der traditi-
onellen Schullogik und soziokultureller Faktoren hervor,
wenn es um die Attraktivitat beruflicher Laufbahnen geht,
denen verschiedene Bildungsoptionen zugrunde liegen.
Kritiker merken zu diesem Aspekt an, dass ,,die womoglich
wichtigste Erkenntnis“ (fiir die potenziellen Bildungsteil-
nehmer, aber auch fiir die Politik) sein miisse, ,,dass eine
erfolgreiche Wirtschaft nicht von jedem erwartet, einen
Hochschulabschluss an der Wand hdngen zu haben*
(Sorensen 2014). Es bedarf jedoch weiterer systematischer
Forschung, um die politischen und kulturellen Rahmen-
bedingungen der Berufsausbildung in Kanada und deren
offensichtliche Abhdngigkeit von den traditionellen Be-
rechtigungsstrukturen tiefgreifender zu verstehen - vor
allem wenn es um die Wertschatzung der Wichtigkeit
unterschiedlicher Bildungswege geht.

Mit dem Ansatz des dualen Studiums werden berufliche
und hochschulische Bildung verbunden. Es handelt sich
um einen innovativen und sehr erfolgreichen Ansatz in
Deutschland, der ein gutes Beispiel fiir diesen Zusammen-
hang darstellt. Die Einbettung in das Gesamtbildungs-
system und die vertiefte Darstellung der Berufsbildung
erfolgen in der Fallstudie.?

12 Autor ist Prof. Dr. Dietmar Frommberger. Siehe hierzu im Detail die
Fallstudie Deutschland (www.bertelsmann-stiftung.de/durchlaessig-
keit-deutschland).

Starke Saule der Berufsbildung - fehlende Anbindung
an den Hochschulbereich

In Deutschland ist die berufliche Bildung von der Beteiligung
der Ausbildungsbetriebe und einer engen berufsbildungs-
politischen Einbindung der verfassten Wirtschaft gepragt.
Die berufliche Erstausbildung findet in Kooperation von
Ausbildungsbetrieben und Berufsschulen statt. Die Ange-
bote des dualen Systems und der beruflichen Fortbildung
sind verhadltnismafig attraktiv fiir die Schulabsolventen.

Sie stellen eine reale Alternative zur allgemeinen und hoch-
schulischen Bildung dar, weil die erworbenen Abschliisse
auf dem Arbeitsmarkt in der Regel hoch anerkannt sind und
zu guten innerbetrieblichen und beruflichen Weiterent-
wicklungen fithren kénnen, z. B. iiber die Angebote der be-
ruflichen Aufstiegsfortbildung. Gleichwohl fehlt fiir diesen
Berufsbildungsbereich in Deutschland die systematische
Anbindung zur hochschulischen Bildung (vgl. Frommber-
ger 2018).

Und dies hat Folgen: Auch in Deutschland ist mittlerweile
die Tendenz hin zur héheren allgemeinen und hochschu-
lischen Bildung uniibersehbar, fiir die sich immer mehr
Schiiler entscheiden. Insbesondere die Anzahl der Aus-
bildungsvertrage im dualen System stagniert oder fallt
(vgl. Seeber et al. 2018).

Offnung der Hochschulen fiir berufsqualifizierte
Personengruppen

Ansatzweise ist es in den letzten 15 bis 20 Jahren in
Deutschland gelungen, die betrieblich-duale Berufsbildung
enger an die Hochschulbildung heranzufiihren, insbeson-
dere durch die Offnung der Hochschulen fiir berufsqualifi-
zierte Personengruppen. Mit den Abschliissen der berufli-
chen Bildung, hier der betrieblich-dualen Berufsausbildung
und der weiterfiihrenden Fortbildung, ist die Zulassung

zu den Fachhochschulen und Universitaten mittlerweile
flachendeckend mdglich, und zwar auf Basis der verdander-
ten Hochschulzugangsregelungen in den Landeshochschul-
gesetzen der Bundesldnder infolge eines entsprechenden
Beschlusses der Stdandigen Konferenz der Kultusminister
der Lander in der Bundesrepublik Deutschland (vgl. KMK
2009). Gleichwohl sind die tatsdchlichen Ubergangsraten
{iber diesen Weg noch relativ gering (vgl. Wolter 2018). Viel
hiufiger sind die Uberginge aus den schulischen Angeboten
der Berufsbildung in die Hochschulbildung.
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Das duale Studium

Neben dieser zusdtzlichen Hochschulzugangsberechtigung
fiir berufliche qualifizierte Personengruppen wird die Dis-
kussion um das Verhaltnis zwischen beruflicher und akade-
mischer Bildung in Deutschland durch eine Differenzierung
der Hochschulangebote bestimmt. An Bedeutung gewinnen
hochschulische bzw. wissenschaftliche Weiterbildungsan-
gebote fiir solche berufstdtige Personengruppen, die meist
bereits iiber einen ersten Hochschulabschluss verfiigen.
Dariiber hinaus sind an den Hochschulen und Universitdten
zunehmend hybride Studienformate zu finden (vgl. Hen-
trich 2018), in denen betriebliche und berufspraktische
Erfahrungen, berufliche Abschliisse und akademische Ab-
schliisse auf unterschiedliche Arten miteinander verbunden
werden. In dieses Spektrum hybrider Studienangebote fallt
auch das duale Studium. Mit den hybriden Ansdtzen wird
die Durchldssigkeit zwischen verschiedenen Bildungsbe-
reichen, die traditionell strikt getrennt waren, erhoht.

Mit einem dualen Studium werden hochschulische und be-
rufliche Bildungsprozesse bzw. Berufspraktika verbunden.
Es gibt sehr unterschiedliche Modelle des dualen Studiums
(siehe unten). In Deutschland wurden duale Studienpro-
gramme zum ersten Mal in den 1970er-Jahren durch die
Berufsakademien in Baden-Wiirttemberg (heute: Duale
Hochschule Baden-Wiirttemberg mit mehreren Stand-
orten) angeboten. Das damalige Modell wurde, aufgrund
des regelmafRigen Wechsels zwischen zw6lf Wochen Theorie
und zwolf Wochen Praxis, auch als ,,Sandwich-Modell“ be-
zeichnet (vgl. Zabeck und DeiRinger 1995). Praxis meint hier
betriebliche Praxis, z. B. auf der Basis eines Ausbildungs-
vertrags gemaR Berufsbildungsgesetz (vgl. Frommberger
und Hentrich 2015).

Dieser Ansatz, also die Verbindung hochschulischer Bildung
mit betrieblich-beruflicher Erfahrung und Ausbildung, ist
von anderen privaten, staatlichen und staatlich anerkann-
ten Hochschulen tibernommen und in vielfaltiger Weise
weiterentwickelt worden. Neben Fachhochschulen und Be-
rufsakademien bieten inzwischen auch einige Universitdten
duale Studiengdnge an (vgl. Kupfer, Kohlmann-Eckel und
Kolter 2014).

Duale Studiengdnge an Universitaten sind bislang jedoch

die Ausnahme in Deutschland. Die Fachbereiche Betriebs-
wirtschaftslehre und Ingenieurwesen dominieren das duale
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Angebot mit Abstand. Ebenso tiberwiegen eindeutig die
Bachelor-Abschliisse. Nur in wenigen Ausnahmefallen
werden auch duale Master-Studiengdnge angeboten (vgl.
Wegweiser Duales Studium 2018).

Andere Bezeichnungen, die zu finden sind, lauten z. B. Ver-
bundstudium, kooperatives Studium, Studium mit vertief-
ter Praxis (vgl. BIBB 2014a: 260) oder auch praxisnahes und
praxisintegrierendes Studium (vgl. Mucke 2003: 3) sowie
kooperative Ingenieurausbildung und StudiumPlus (vgl.
Kupfer und Mucke 2010: 5).

Funktionen des dualen Studiums

Das duale Studium stellt ein alternatives Segment hoch-
schulischer Bildung dar, ,,mit dem auf neue 6konomische
Bedarfe und Arbeitsanforderungen und verdanderte indivi-
duelle Studienpradferenzen reagiert wird. Zugleich dienen
diese Angebote den Hochschulen der Profilierung, insbe-
sondere den Fachhochschulen. Fiir die berufliche Bildung
stellen sie eine Form der Attraktivitatssteigerung dar, um
vor allem Schulabsolventen mit hoheren allgemeinbilden-
den Schulabschliissen anziehen zu kénnen“ (Frommberger
und Hentrich 2015: 180).

Das duale Studium erweist sich zunehmend als attraktiv,
einerseits fiir die Schulabsolventen, die in der Verbindung
eines beruflichen und hochschulischen Abschlusses eine
interessante Alternative erkennen, andererseits fiir die
Wirtschaft, die in der starkeren Verbindung betriebsprakti-
scher und wissenschaftlicher Lernerfahrungen einen wach-
senden Qualifizierungsbedarf erkennt. Nicht zuletzt dienen
duale Studienangebote aus Sicht der Wirtschaft auch der
Attraktivitatssteigerung betrieblicher Aus- und Weiterbil-
dungsangebote.

Mit dem dualen Studium - so die Annahme - kdnnte auch
dem bevorstehenden qualitativen wie quantitativen Fach-
kraftemangel begegnet werden (vgl. Euler und Severing
2016: 7). Eine bedeutsame bildungs- und sozialpolitische
Funktion nimmt das duale Studium hinsichtlich der Inte-
gration von Personen aus nichtakademisch gepragten
Elternhdusern ein (vgl. Wissenschaftsrat 2014: 58).
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Auspragungen des dualen Studiums

Laut Wissenschaftsrat (2013: 22) liegt ein konstituierendes
Element des dualen Studiums in den Praxisphasen, die in
einem angemessenen Verhaltnis zu der akademischen Aus-
bildung stehen miissen. Als wesentlich kann der Praxisan-
teil bezeichnet werden, wenn die berufspraktischen Teile
mindestens einen Umfang von zwo6lf Monaten aufweisen
(vgl. BIBB 2014b: 22).

In einer Typologie des Bundesinstituts fiir Berufsbildung
(vgl. Mucke 2003: 4; BIBB 2014b: 23) werden vier Auspra-
gungen dualer Studiengdange unterschieden:

Ausbildungsintegrierende duale Studiengange der
Erstausbildung verbinden eine anerkannte berufliche
Ausbildung mit einem akademischen Studium.

Praxisintegrierende duale Studiengange der Erstaus-
bildung verkniipfen eine berufliche Tatigkeit und ein
Studium; Grundlage bildet eine vertragliche Bindung
an ein Unternehmen.

Berufsintegrierende duale Studiengdnge der Weiterbil-
dung verbinden eine berufliche Tatigkeit in Teilzeit und
ein akademisches Studium; vorausgesetzt werden eine
abgeschlossene Berufsausbildung bzw. berufspraktische
Erfahrungen.

Berufsbegleitende duale Studiengidnge der Weiterbil-
dung sind Studiengdnge, bei denen das Studium neben
einer beruflichen Vollzeittdtigkeit absolviert wird. An-
ders als bei reguldren berufsbegleitenden Studiengdngen
sind hier die Unternehmen, in denen die Studierenden
beschiftigt sind, einbezogen. Es werden z. B. Freistel-
lungen ermoglicht.

Die zeitliche Organisation der hochschulischen und be-
trieblichen Lernanteile erfolgt sehr unterschiedlich. Weit
verbreitet sind Blockmodelle, bei denen die Studierenden
abwechselnd ca. zwolf Wochen in der Hochschule und ca.
zwolf Wochen im Betrieb verbringen.

Die Angebote des dualen Studiums sowie die Nachfrage
steigen seit iiber zehn Jahren immer weiter an. Im Jahr 2014
lag der Anteil der Studienanfdnger im dualen Studium im
Vergleich zu allen anderen Studienangeboten bei knapp

5 Prozent (vgl. Autorengruppe Bildungsberichterstattung
2016: 123 ff.).

Diskussion

Duale Studiengange stellen in Deutschland ein wachsen-
des Angebot dar. Ausgehend von der ,,klassischen* aus-
bildungsintegrierenden Variante, bei der eine betriebliche
Berufsausbildung mit einem Hochschulabschluss verbun-
den wird, hat sich das Angebot mittlerweile deutlich aus-
differenziert. Insbesondere die praxisintegrierenden Va-
rianten, bei denen ein Studium mit relativ umfangreichen
Praxisphasen im Betrieb verbunden wird, gewinnen an Be-
deutung. Hochstwahrscheinlich lassen diese Varianten den
Hochschulen und Unternehmen mehr Gestaltungsfreiheit
im Vergleich zu den ausbildungsintegrierenden Varianten,
in denen eine rechtliche Bindung an das Berufsbildungs-
system existiert.

Duale Studienangebote werden fiir die berufliche Bildung
eine wichtige zukiinftige Erweiterungsform darstellen. Es
konnen damit verdnderte Qualifikationsanforderungen und
Qualifizierungsbedarfe in den Unternehmen aufgenommen
werden. Zugleich erfahrt die betriebliche Berufsausbildung
eine Aufwertung, um weiterhin auch studieninteressierte
Schulabsolventen anzuziehen. Fir die Hochschulbildung
sind duale Studienangebote ebenfalls eine wichtige Form
der Diversifizierung des Studienangebots. In geeigneten
Studienrichtungen kénnen erklarungs- und anwendungs-
bezogene Wissens- und Erfahrungsbereiche sowie hoch-
schulische und betriebliche Lernumgebungen verbunden
werden (vgl. Frommberger und Hentrich 2015).

Durch die dualen Studiengdnge sind sich berufliche und
hochschulische Bildung nadhergekommen. Insbesondere

die berufsbegleitenden Studiengdnge haben ,,einen erkenn-
baren sozialen Offnungseffekt® (Kerst und Wolter 2017: 44).
Im Vergleich zu anderen Studiengangen gibt es hier deutlich
mehr Bildungsaufsteiger, denn drei von vier Studierenden
haben Eltern mit nichtakademischem Hintergrund. Ausbil-
dungs-, praxis- und berufsbegleitende Studiengdnge weisen
hdufig ein ausgebautes Angebot an Fernlernmaterialien,
E-Learning-Elementen, virtuellen Seminaren und Massive
Open Online Courses, auch MOOCs genannt, auf. Damit kann
die Vereinbarkeit von Studium, Berufstatigkeit und fami-
lidren Verpflichtungen geférdert werden (vgl. BMBF 2017:
95). Gleichwohl sind die ausbildungsintegrierenden dualen
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Studiengdnge auch sehr selektiv, sodass die Auswahl hadufig
auf die leistungsstdrkeren Abiturienten beschrankt ist.

Insofern ist das duale Studienangebot iiberwiegend auf
Personen gerichtet, die eine schulische Hochschulzugangs-
berechtigung (Abitur) erworben haben und auf dieser Basis
ein Hochschulstudium mit einer Berufsausbildung verbinden
oder ein sehr praxisbezogenes Studium absolvieren wollen.
Fiir berufsqualifizierte Personengruppen ohne Abitur ist das
duale Studium eher selten ein wahlbares Angebot.

Eine grofle Herausforderung liegt in der qualitativen Weiter-
entwicklung dualer Studiengdnge, insbesondere in Bezug auf
die didaktische Verbindung beruflicher und hochschulischer
Bildungsprozesse. Bislang tiberwiegen additive bzw. paral-
lele duale Studienkonzepte, in denen die beruflichen und
hochschulischen Lerngelegenheiten nicht ausreichend auf-
einander bezogen werden. Notwendig ist die Weiterarbeit an
der systematischen curricularen Integration der Inhalte und
gewlinschten Lernergebnisse. Wichtig ist in diesem Zusam-
menhang auch, dass diese Lerngelegenheiten in organisato-
rischer und zeitlicher Hinsicht tatsachlich ermdéglicht wer-
den und im Mittelpunkt dualer Studienangebote liegen. So
hat Busse (2009) z. B. zeigen kdnnen, dass die betrieblichen
Rahmenbedingungen hierfiir bislang nicht ausreichend sind.

Fiir die Weiterentwicklung ist eine engere Verzahnung dualer
Studiengdnge mit beruflichen Aufstiegsformaten denkbar,
und zwar insbesondere fiir solche Zielgruppen, die nicht {iber
eine schulische Hochschulzugangsberechtigung verfiigen,
sondern {iber die berufliche Erstausbildung und Fortbildung
Ankniipfungspunkte fiir ein Hochschulstudium gewinnen.

Higher und Degree Apprenticeships sind berufliche Ab-
schliisse in England, die in den tertidren Bereich fallen und
z. T. von den Hochschulen angeboten werden. Diese Ab-
schliisse sind ein aufschlussreiches Beispiel fiir die Ver-
bindung beruflicher und hochschulischer Bildung. Die Ein-
bettung in das Gesamtbildungssystem und die vertiefte
Darstellung der Berufsbildung erfolgen in der Fallstudie.

13 Die Autoren sind Johannes K. Schmees, Tatyana Popkova und Prof.
Dr. Dietmar Frommberger. Siehe hierzu im Detail die Fallstudie Eng-
land (www.bertelsmann-stiftung.de/durchlaessigkeit-england).
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Berufliche Bildung in Further Education Colleges

Die berufliche Bildung beginnt in England in der Regel mit
16 Jahren: ,;Vocational education for young people over the
age of 16 is largely provided by further education colleges*
(Europdische Kommission 2018). Anbieter der Berufsbil-
dung in England sind staatliche oder private Further Edu-
cation Colleges sowie Universitdten, die ein breites Angebot
an Abschliissen in der Form von Vollzeit- und Teilzeitaus-
bildungsgdngen in verschiedenen Bereichen vorhalten.
Verbreitete Abschliisse sind das Foundation Degree sowie
das Higher National Certificate und das Higher National
Diploma, die ab Stufe 4 des Qualifikationsrahmens par-
allel zum akademischen Bachelor-Studiengang verlaufen
(vgl. Euler und Collenberg 2016: 15). Das Foundation Degree
wurde 2001 eingefiihrt, um den Zugang zum tertidren
Sektor zu erweitern (Webb et al. 2017: 155).

Eine Option, die sowohl von Unternehmen als auch von
Bildungseinrichtungen, in der Regel Further Educational
Colleges (Saraswat 2016: 401), angeboten wird, sind die so-
genannten , Apprenticeships®, wobei diese nicht als beruf-
liche Bildungsgange, sondern als Abschlussqualifikationen
zu verstehen sind (Dismore 2014: 387). Sie konnen auf un-
terschiedlichen Qualifikationsstufen von Bildungstragern
oder Unternehmen angeboten werden und kombinieren
theoretische Inhalte mit einer innerbetrieblichen Tatigkeit.

Einordnung der Abschliisse in den nationalen
Qualifikationsrahmen

Der Qualifikationsrahmen stellt die Grundlage fiir die
gegenseitige Anerkennung beruflicher, allgemeiner und
hochschulischer Bildung dar. Der am 1. Oktober 2015 ein-
gefiihrte Qualifikationsrahmen hat zwei dltere Qualifika-
tionsrahmen ersetzt, zum einen den Rahmen fiir die Natio-
nal Vocational Qualifications, zum anderen den Rahmen
fiir die Allgemeinbildung (vgl. Ofqual 2017).

Im Regulated Qualifications Framework werden insgesamt
neun Qualifikationsstufen unterschieden. Neben dem Entry
Level, das selbst nochmals in drei Stufen unterteilt wird
und vor allem Basisqualifikationen abdeckt, beschreiben
die ersten drei Stufen schulische Abschliisse (z. B. die A-
Levels auf Stufe 3). Die Stufen 4 bis 7 stellen hochschulische
Qualifikationen dar (z. B. der Bachelor-Abschluss auf Stufe
6). Die 8. Stufe ist fiir die eigene wissenschaftlichen Weiter-
qualifikation in Form der Promotion reserviert. Kontrolliert
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wird die Einhaltung der Standards in unterschiedlichen
Bildungsgdangen vom Office of Qualifications and Examina-
tions Regulation, das dem Department of Education unter-
stellt ist.

Apprenticeships - wachsende Bedeutung fiir die
Berufsbildung in England

Das Apprenticeship-System stellt eine weitere Moglichkeit
der Berufsbildung dar. Im Unterschied zu den vollzeitschu-
lischen Abschliissen wird hier der Lernort Betrieb einge-
bunden. Apprenticeships in England sind vor allem Ange-
bote fiir erwachsene und beschéftigte Personengruppen.
Insofern handelt es sich um bezahlte Jobs, die innerbetrieb-
liche und auflerbetriebliche Fort- und Weiterbildungen
beinhalten (vgl. Mirza-Davies 2015: 3). Es gibt den politi-
schen Willen, ab dem Jahr 2020 jdhrlich drei Millionen neue
Apprenticeships zu vergeben (Rowe et al. 2016: 357).

Unterschieden werden vier Varianten, die sich nach der
Stufe im Qualifikationsrahmen und in der Vergabe eines
Abschlusses unterscheiden: Intermediate (Stufe 2), Advan-
ced (Stufe 3), Higher (Stufen 4 bis 7) und Degree (Stufen 5
bis 7). Eingangsvoraussetzungen werden programmseitig
festgelegt, orientieren sich jedoch an den entsprechenden
Qualifikationsstufen. Fiir Higher und Degree Apprentice-
ships wird im Allgemeinen eine Qualifikation auf Stufe 3
vorausgesetzt (UCAS 2017).

TABELLE 4 Einordnung der Apprenticeships in den
englischen Qualifikationsrahmen

Regulated Apprenticeships Higher School
Qualification Education System
Framework

PhD
Stufe 7 Higher  Degree Master
Stufe 6 Higher = Degree Bachelor
Stufe 5 Higher  Degree HND,

Foundation
Stufe 4 Higher HNC
Stufe 3 Advanced A-Levels
Stufe 2 Intermediate GCSE (Noten

A*bis C)

Quelle: Kirby 2015: 6

Higher Apprenticeships

Higher Apprenticeships wurden 2006/07 eingefiihrt, fokus-
siert auf die Sektoren ,,advanced engineering, insurance
and financial services, employment related services,
human ressource management, emergency care, logistics,
construction, sustainable building, advertising, creative and
digital media, fashion and textiles, vehicle manufacture,
public relations and professional services* (Anderson,
Bravenboer und Hemsworth 2012: 240). In den Jahren
2016/17 wurden 36.000 Higher Apprenticeships begonnen,
wobei der Schwerpunkt auf den Qualifikationsstufen 4 und
5 angesiedelt ist. Dennoch bilden sie mit 7 Prozent aktuell
nur ein Randphdnomen im Rahmen des Apprenticeship-
Systems — mit allerdings stark steigender Tendenz.

Das Ziel der Einfithrung der Higher Apprenticeships war es,
neue Formen der Verbindung hochschulischer und beruf-
licher Bildung anzubieten. Dabei sollten die Angebote
berufsrelevant sein und den Anforderungen der lokalen Ar-
beitgeber entsprechen (Saraswat 2016: 402). Ein besonderes
Anliegen lag darin, alternative Wege zur Hochschulbildung
und in die Arbeitswelt zu schaffen sowie fiir die Gleich-
wertigkeit von Berufs- und Hochschulbildung zu sorgen
(Mulkeen et al. 2017: 2).

Flexible Uberginge zwischen der Berufs- und der Hoch-
schulbildung zu schaffen, ist ein grofes politisches Ziel.
Weitere Ziele sind die Erhohung der Teilnehmerzahlen in
der akademischen Bildung, hoher qualifizierte Arbeitskrafte
sowie ein fairer Zugang zur Hochschulbildung, insbeson-
dere fiir Biirger aus benachteiligten Bevolkerungsgruppen
(vgl. Hoelscher et al. 2008: 149).

MafRnahmen des Higher Apprenticeship bieten nicht nur
die Moglichkeit, mit unterschiedlichem Bildungshinter-
grund einen Beruf zu erlernen und mit einem Hochschulab-
schluss zu verbinden, sie tragen auch zur vertikalen Mobi-
litdt innerhalb der Bildungsstruktur bei (vgl. Hordern 2016:
188). Die Programme wurden dariiber hinaus als Mdglich-
keit fiir junge Leute beworben, die keine vollzeitschulischen
Bildungsgange an Hochschulen besuchen mdchten, sondern
sich einen Karrierestart im On-the-Job-Training wiinschen
(vgl. ebd.: 175).

Wichtig fiir das Verstandnis der Higher Apprenticeships ist,
dass diese keinen Doppelabschluss (beruflicher und hoch-
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schulischer Bildung) verleihen, sondern einen beruflichen
Abschluss darstellen, der auf Hochschulniveau angeboten
wird. Anders ist dies bei den Degree Apprenticeships (siehe
unten), mit denen die berufliche und hochschulische Bil-
dung verbunden wird.

Degree Apprenticeship

Die zentrale Frage bei der Wahl eines Apprenticeship
zwischen den Stufen 4 und 7 ist jedoch, ,,whether such
apprenticeships are degree apprenticeships or apprentice-
ships at degree level“ (Mulkeen et al. 2017: 13). Das Degree
Apprenticeship als aktuellste Weiterentwicklung im
Apprenticeship-System erdffnet die Moglichkeit, ein
Apprenticeship mit einem universitaren Abschluss zu
kombinieren. Laut Definition der Skills Funding Agency
(2015: 1) sind sie ,,[...] the latest model to be developed as
part of higher apprenticeship standards, seeing apprentices
achieving a full bachelor’s or master’s degree as a core
component of the apprenticeship. Degree apprenticeships
combine both higher and vocational education [...]“. Damit
ist die Einfiihrung des Degree Apprenticeship im Médrz 2015
(Powell 2018: 20) ,,0ne of the biggest transformations in
higher education for decades“ (Rowe et al. 2017: 186).

Je nach Bildungsgang kann die Dauer der Qualifikation zwi-
schen drei und sechs Jahren betragen (vgl. UCAS 2017).
Schiilern, Collegeabgdangern und Personen, die bereits in
einem Arbeitsverhadltnis stehen, soll es moglich sein, sich
fiir dieses Programm zu bewerben (vgl. ebd.). Die Teilneh-
mendenzahlen sind aktuell noch niedrig, die Wachstums-
rate ist jedoch enorm: In der Periode von 2015/16 bis 2017/18
betrug sie 650 Prozent (Universities UK 2017: 9), wobei die
Zahlen teilweise noch auf Schatzungen beruhen. Dabei

ist auffdllig, dass das Degree Apprenticeship aktuell vor
allem in drei Studienbereichen auf grofRe Akzeptanz stoft:
,,The chartered manager degree apprenticeship represents
36 Prozent of all apprentice numbers by 2017-18, the

digital and technology solution professional represents

33 Prozent, and the engineering-related degree apprentice-
ship standards (10 in total) represent approximately 20 Pro-
zent“ (ebd: 9 £.).

Diskussion

Das hohe Potenzial der Degree Apprenticeships lasst sich
besser verstehen, wenn man die hohen Studiengebiihren in
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England in die Uberlegungen einbezieht. Bei Durchschnitts-
kosten von etwa EUR 9.850 pro Studienjahr (Student Loan
Repayment Calculator 2017) ist ein Degree Apprenticeship
eine kostenfreie Alternative. Damit werden die Zugdnge zu
einem akademischen Abschluss erstmals auch iiber prak-
tische Tatigkeiten ermdéglicht (THE 2018). Zukiinftige Un-
tersuchungen miissen jedoch zeigen, ob mit dem Degree
Apprenticeship wirklich die Durchldssigkeit zwischen be-
ruflicher Bildung und Hochschulbildung erhéht oder nur
neue Moglichkeiten fiir diejenigen geschaffen werden, die
auch ohne die Einfiihrung der Degree Apprenticeship einen
Hochschulabschluss erlangt hdatten. Auch ist zu beriick-
sichtigen, dass der Degree Apprenticeship tiberwiegend an
weniger renommierten Hochschulen angeboten wird, was
in einem , highly differentiated higher education system,
which guarantees favourable labour market outcomes only
for a small proportion of graduates* ebenfalls die wirk-
lichen sozialen Aufstiegschancen behindert (Leuze 2010).

Tertidre Bildungseinrichtungen und selbstverstandlich auch
die Unternehmen in England konnen ihre Studierenden
selbst auswdhlen und damit prinzipiell auch die Eingangs-
voraussetzungen selbst bestimmen. Dies macht Aussagen
iber Zulassungsverfahren schwierig. In der Praxis werden
fiir das Higher und das Degree Apprenticeship in der Regel
die A-Levels oder die BTEC Nationals verlangt, obwohl z. B.
auch ein Advanced Apprenticeship eine Qualifikation auf
Stufe 3 und in formaler Hinsicht eine Zugangsvoraussetzung
darstellt. Diese Moglichkeit wird aktuell unternehmens-
und universitdtsseitig jedoch noch nicht beriicksichtigt.
Dies zeigt der Blick in aktuelle Ausschreibungen zum Higher
und Degree Apprenticeship. Berufsausbildungen auf Stufe 3
werden von den meisten Hochschulen als Zugangsberech-
tigung nicht akzeptiert. ,,Apprenticeship [is] therefore not
attractive to those who wanted to retain option of entering
higher education (Steedmann 2012: 9).

Insgesamt ist das Higher, vor allem aber das Degree App-
renticeship eine innovative Idee, um die Hochschulbildung
mit der beruflichen Bildung zu koppeln und die Durchlds-
sigkeit zwischen den Systemen zu erhdhen. Voraussetzung
fiir die Erh6hung der Durchldssigkeit und Ermoglichung
eines sozialen Aufstiegs ist allerdings, dass sich dieser Weg
vollstandig aus dem Apprenticeship-System heraus reali-
sieren ldasst.
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Die Ansdtze zur Verbindung beruflicher und hochschuli-
scher Bildung sind variantenreich. Das zeigen die hier dar-
gestellten vier Beispiele. Mit den Ansdtzen wird auf den
wachsenden und verdnderten Fachkrdftebedarf und den
Professionalisierungsbedarf in bestimmten Berufsfeldern
reagiert. Ebenso zielen die Angebote auf die zunehmende
Nachfrage seitens der Schulabsolventen und berufstatiger
Zielgruppen. Diese suchen nach attraktiven Bildungsopti-
onen. Die Ansdtze dienen aber auch der Profilbildung der
Hochschuleinrichtungen, die ihre Angebotspalette erwei-
tern. Alle vier Beispiele stellen Hochschulabschliisse dar,
jedoch in unterschiedlicher Auspragung.

Mit dem Associate Degree in den Niederlanden wird ein
Hochschulabschluss unterhalb der Bachelor-Ebene ange-
boten, der insbesondere den Absolventen aus der mittleren
beruflichen Bildung als Einstieg in das Hochschulstudium
dient. Fiir diese Zielgruppe stellt der Abschluss auch ein In-
strument fiir die Kompensation von Bildungschancen dar.
Der Associate Degree dauert nur zwei Jahre und ist relativ
direkt auf den beruflichen Anforderungsbereich bezogen.
Dieser erste Hochschulabschluss dient auch als Einstieg fiir
den Erwerb eines anschliefenden Bachelor-Abschlusses.

Der kanadische Ansatz der Cooperative Education zielt
primadr auf eine starkere berufliche Praxis- und Arbeits-
platzorientierung in Bildung und Hochschulbildung. Diese
Praxisorientierung wird durch einen veranderten Unterricht
realisiert, insbesondere jedoch durch eine enge Verbindung
mit betrieblichen Praxiserfahrungen. Die akademischen
Lerninhalte werden starker auf den betrieblichen/beruf-
lichen Anwendungskontext bezogen. Die Hochschulab-
schliisse stellen Associate Degrees oder Bachelor-Grade
dar. In Kanada ist die Akademisierungsrate sehr hoch und
mit dem Ansatz der Cooperative Education wird auf einen
Bedarf nach einer starkeren Praxisorientierung reagiert.

Mit dem dualen Studium in Deutschland wird in der Regel
ein Bachelor-Abschluss erworben, hdufig verbunden mit
einem beruflichen Ausbildungsabschluss. Dieser Doppel-
abschluss ist hochattraktiv fiir die jungen Erwachsenen,
die nach dem Abitur Berufsausbildung und Studium ver-
binden mdchten. Diese Variante kniipft also an eine weit
verbreitete (und international sehr ungewohnliche) Tradi-
tion in Deutschland an, nach dem Abitur zundchst eine

betriebliche Berufsausbildung zu absolvieren und anschlie-
Rend in ein Studium zu wechseln. Mit dem dualen Studium
werden diese beiden Optionen zeitlich und z. T. auch inhalt-
lich verbunden.

Die Higher Apprenticeships und Degree Apprenticeships
in England stellen Hochschulangebote dar, die insbeson-
dere auf berufserfahrende Personengruppen zielen. Aus
der beruflichen Tatigkeit heraus wird ein Angebot an der
Hochschule wahrgenommen, moglichst in enger inhaltlicher
Verbindung zur Erwerbstdtigkeit. In England erfolgt eine
bildungspolitisch gewiinschte Starkung beruflicher Bil-
dungsabschliisse, auch solcher, die im Hochschulbereich
angeboten werden.

Alle vier Beispiele sind vor allem auf solche Personen-
gruppen gerichtet, die nicht den klassischen Weg von der
hoheren Allgemeinbildung in ein universitares Studium
wahlen wollen oder konnen. Es handelt sich um Bildungs-
alternativen, die als Einstieg in ein Hochschulstudium fiir
beruflich qualifizierte Personengruppen dienen und zu-
gleich ein attraktives Lernangebot fiir diejenigen darstellen,
die das akademische Wissen stdrker mit der berufsprakti-
schen Anwendung verbinden méchten.

Es ist jedoch auf ein Problem in Bezug auf die Durchldssig-
keit zwischen beruflicher und hochschulischer Bildung hin-
zuweisen: Die Einfiihrung attraktiver Bildungsangebote
birgt immer die Gefahr, dass diese Angebote ihre Zielgruppe
verfehlen. Denn attraktive Angebote haben mit einer er-
hoéhten Nachfrage zu rechnen, die in einem zweiten Schritt
dazu fiihrt, dass die Zugangsvoraussetzungen angehoben
oder aber die Auswahl zum Vorteil der schulisch oder aka-
demisch hoher qualifizierten Personengruppen erfolgt.
Damit kann selbst in einem formal durchldssigen System
die faktische (und soziale) Durchldssigkeit mit Problemen
verbunden sein.
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4 Bildungsbereichstbergreifende Qualifikations-
rahmen und Anrechnungssysteme

Uber die Entwicklung und Implementierung nationaler und
supranationaler Qualifikationsrahmen und Kreditpunk-
tesysteme werden die verschiedenen Bildungsteilbereiche
und Abschliisse auf der Basis kompetenzorientierter bzw.
Outcome-orientierter Kriterien neu in Beziehung gesetzt.
Auch die Ansdtze zur Identifizierung und Zertifizierung in-
formell erworbener Kompetenzen dienen weltweit der
Uberwindung festgezurrter Berechtigungsstrukturen zwi-
schen beruflicher und akademischer Bildung und der Be-
riicksichtigung beruflicher Erfahrungen fiir die Gestaltung
der weiterfithrenden Bildungswege und beruflichen Ent-
wicklungspfade.

Ein wesentliches Merkmal fiir den erfolgreichen Ubergang
von der beruflichen Bildung in die Hochschulbildung liegt
in der Anerkennung der erworbenen Abschliisse und Kom-
petenzen der vorab durchlaufenden beruflichen Bildungs-
prozesse fiir den Einstieg in ein Hochschulstudium. Fiir die
Verfahren der Anerkennung als Voraussetzung fiir den Ein-
stieg in den nachfolgenden Bildungsgang gibt es vielfdltige
schulrechtliche und hochschulrechtliche Regelungen. Hau-
fig sind die Einstiegs- und Ubergangsmoglichkeiten an fest
definierte Kriterien gebunden, meist an obligatorische In-
halte, Lernzeiten, Lernorte und/oder erreichte Lernzielni-
veaus.

Die Anrechnung erworbener beruflicher Abschliisse und
Kompetenzen auf einen nachfolgenden hochschulischen
Bildungsgang bzw. eine Priifung, die gegebenenfalls mit
einer inhaltlichen und zeitlichen Verkiirzung einhergeht,
ist ungleich schwieriger. Fiir die Anrechnung gibt es meist
keine pauschalen Modalitdten, die iber gesetzliche Verord-
nungen normiert werden. Vielmehr erfolgt die Anrechnung
beruflicher Bildung auf ein Hochschulstudium (und umge-
kehrt) hdufig auf der Basis von Einzelfallldsungen oder im
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Rahmen lokaler und regionaler Kooperationen und integ-
rativer/lernortiibergreifender Bildungsgangkonzepte zwi-
schen beruflicher und hochschulischer Bildung. Entweder
stellen die Studierenden Antrdge auf Anrechnung von er-
worbenen Lernleistungen aus der beruflichen Bildung fiir
zu erbringende Studienleistungen, die von den verantwort-
lichen hochschulischen Priifungsausschiissen gepriift wer-
den. Oder zwischen einzelnen Hochschulen und beruflichen
Bildungseinrichtungen werden im Rahmen von Kooperati-
onen und abgestimmten Bildungsangeboten Anrechnungs-
vereinbarungen geschlossen. Hinzu kommen vielfiltige
Ansadtze in den Hochschulen, die Kenntnisse, Fahigkeiten
und Erfahrungen der Bewerber im Rahmen von Zulassungs-
priifungen einzuschdtzen und einzustufen. Die Anrechnun-
gen beruflicher Bildungsleistungen konnen das Studium
verkiirzen.

Die besonderen Schwierigkeiten der Anrechnung liegen in
den gewachsenen fachlichen und formalen Unterschieden
sowie in der mangelnden Transparenz zwischen dem beruf-
lichen und dem hochschulischen Bildungsbereich. Ebenso
spielt es eine Rolle, dass die Akteure und Institutionen, die
anrechnen sollen, die Anrechnungsentscheidungen in der
Regel selbst verantworten wollen. Verbindliche, transpa-
rente und damit verpflichtende Anrechnungsmodelle, die
flachendeckend und systematisch zu Anrechnungen fiih-
ren, sind rar.

Jedoch gibt es mittlerweile weit verbreitete Mechanismen,
welche die Transparenz und den Transfer zwischen der be-
ruflichen und akademischen Bildung und damit die M6g-
lichkeiten der Anerkennung und Anrechnung beférdern
konnen, und zwar die nationalen Qualifikationsrahmen
sowie die Kreditpunktesysteme.

Nationale Qualifikationsrahmen (siehe zu internationa-
len Beispielen: Young 2003; Kerre und Hollander 2009;
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Young und Allais 2013; OECD 2006; UNESCO, ETF und Ce-
defop 2015) sind in der Regel bildungsbereichsiibergreifend
angelegt, sodass die berufliche und die hochschulische Bil-
dung im gleichen Rahmenwerk und auf der Basis der glei-
chen Kriterien (kompetenzorientiert, Outcome-orientiert)
eingestuft werden und vergleichbar sind. Fiir solche berufli-
chen und akademischen Abschliisse, die auf gleichrangigen
oder unmittelbar beieinander liegenden Niveaustufen ein-
geordnet sind, ist eine Anrechnung grundsatzlich moglich.
Uber die tatsdchliche Umsetzung bzw. Anrechnungspra-
xis ist kaum etwas bekannt: Die Qualifikationsrahmen stel-
len kein Instrument dar, das zur Anrechnungsverpflichtung
fiihrt, sondern sind lediglich Transparenzinstrumente.

Thren Ursprung finden Qualifikationsrahmen 1984 in
Schottland. Im Jahr 1991 fanden sie ihren Weg nach Neu-
seeland und 1995 nach Australien und Siidafrika. Zur Jahr-
tausendwende fiihrten England, Wales und Nordirland Qua-
lifikationsrahmen nach schottischem Vorbild ein (vgl.
Bohlinger 2013). In dieser Zeit wurde der Qualifikationsrah-
men auch zu einem wichtigen Instrument der Organe der
Europdischen Union zur Férderung der Transparenz und Mo-
bilitat zwischen den Bildungssystemen der Mitgliedstaaten.

Auch Kreditpunktesysteme sollen die Durchldssigkeit zwi-
schen beruflicher und akademischer Bildung férdern und
werden weltweit entwickelt, erprobt und implementiert
(vgl. Junor und Usher 2008). Kreditpunktesysteme zum
Zwecke der Akkumulation und des Transfers von Ausbil-
dungs- und Lernleistungen besitzen eine lange Tradition
(vgl. Altbach 2000). Das wohl erste Kreditpunktesystem
zur Steuerung von Ausbildungsangeboten hat sich zu Be-
ginn des vergangenen Jahrhunderts im Hochschulsystem
der USA entwickelt (vgl. weitergehend Frommberger 2013).
In den Hochschulsystemen Europas setzte sich das Kredit-
punktesystem endgiiltig im Zusammenhang mit dem Bo-
logna-Prozess durch. Bekannt und fest etabliert ist der
ECTS-Ansatz (European Credit Transfer and Accumulation
System). Fiir die berufliche Bildung werden in den Mitglied-
staaten der EU derzeit ebenfalls Kreditpunktesysteme im-
plementiert und der Uberschrift European Credit System
in Vocational Education and Training (ECVET) subsumiert.
Konkret wurde der Ansatz eines Kreditpunktesystems in der
beruflichen Bildung in der Europdischen Union im Kontext
des ,,Briigge-Kopenhagen-Prozesses“ formuliert.

Qualifikationsrahmen und Kreditpunktesystem sind in
Schottland relativ weit entwickelt, viel weiter als in den
meisten anderen Lindern. Die Ansdtze sind dort zudem fest
etabliert, weshalb das schottische Beispiel hier kurz skiz-
ziert werden soll. Die Einbettung in das Gesamtbildungs-
system und die vertiefte Darstellung der Berufsbildung er-
folgen in der Fallstudie.!4

Ansatz der Modularisierung

Der Ansatz der Modularisierung ist ein wichtiger Bestandteil
fiir die Anerkennung und Anrechnung zwischen verschiede-
nen Bildungsteilbereichen. Bereits Mitte der 1980er-Jahre,
und damit einige Jahre vor dhnlichen Entwicklungen in
England, wurde in Schottland in der beruflichen Bildung ein
Modulsystem eingefiihrt (Pilz 1999; Pilz 2011). Dieses sollte
eine grofRere Flexibilisierung von beruflichen Bildungsgan-
gen ermoglichen und gleichzeitig die Individualisierung von
Angeboten fiir dulerst unterschiedliche Nachfragegruppen
ermdglichen. Das sogenannte , National Certificate“~Mo-
dulsystem, das spdter in ein Gesamtsystem von Bildungs-
programmen aufging, zeichnete sich durch eine sehr weit-
gehende Form der Modularisierung aus (Pilz 2002; Pilz
2005; Pilz und Canning 2017).

Ein Modul wurde auf 40 Unterrichtsstunden bei Absolvie-
rung in vollzeitschulischen Einrichtungen ausgelegt. Die
Inhalte und erwarteten Lernergebnisse wurden dabei in
einem Modulsteckbrief detailliert festgelegt. Jedes einzelne
Modul wurde fiir sich gepriift und zertifiziert. Dabei wurde
der Lernprozess von der Uberpriifung der Lernerfolge abge-
koppelt. So bestand die Moglichkeit, ausschlieflich an der
Uberpriifung der im Modulsteckbrief definierten Fahigkei-
ten, Fertigkeiten und Kenntnisse teilzunehmen. Dadurch
sollte fiir Berufspraktiker ohne bisherige formale Zertifizie-
rung eine nachtragliche offizielle Dokumentation der infor-
mell erworbenen Kompetenzen ermoglicht werden. Gleich-
zeitig inkludierte dieser der Output-Orientierung folgende
Ansatz die Idee, dass hochst unterschiedliche Einrichtungen
diese Module offerieren konnten. Im schottischen Kontext

14 Autor ist Prof. Dr. Matthias Pilz. Siehe hierzu im Detail die Fallstudie
Schottland (www.bertelsmann-stiftung.de/durchlaessigkeit-schott-
land).
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ABBILDUNG 13 Pflicht- und Wahlpflichtmodule einer schottischen Abschlussqualifikation (SVQ)

Scottish Vocational Qualifications (SVQ) z. B. ,,Plumbing“ (Level 3)

Module

Quelle: eigene Darstellung

waren dies neben den Schulen der Sekundarstufen insbe-
sondere die Colleges sowie private Bildungstrager und Un-
ternehmen. Alle Module offerierenden Bildungstrager bzw.
Anbieter mussten staatlicherseits akkreditiert sein, um die
entsprechenden Priifungen abnehmen zu diirfen.

Da alle Module einzeln zertifiziert wurden, war ein hochst-
mogliches MaR von Kombinationsmdglichkeiten verschie-
dener Module, die gegebenenfalls auch in unterschiedlichen
Einrichtungen abgelegt werden konnten, gewdhrleistet. Aus
individueller Perspektive sollten die Module somit nicht nur
die nachtragliche Zertifizierung informell erworbener Kom-
petenzen ermoglichen, sondern auch ein Hochstmaf an
Gestaltungsfreiheit in der Belegung aufweisen. Neben in-
dividuellen Schwerpunkten, die personlichen Neigungen
oder auch lokalen Bediirfnissen des Arbeitsmarkts entspra-
chen, konnten die Module auch die Lebenslagen verschie-
dener Bildungsgruppen beriicksichtigen. Dies ermoglichte
hochst individuelle Bildungsbiografien, die z. B. Phasen von
Krankheit oder aber auch der Familiengriindung tiberbrii-
cken konnten. In der Hochphase des Modulsystems in den
1990er-Jahren wurden mehr als 700 unterschiedliche Mo-
dule offiziell anerkannt und auch angeboten. Uber eine Mil-
lion Module wurden von den mehr als 250.000 Teilnehmen-
den in Schottland pro Jahr belegt (Pilz 1999; Pilz 2011).

Ende der 1980er-Jahre fiihrte Schottland die sogenannten
,,Scottish Vocational Qualifications“ (SVQs) ein. Dieses
berufliche Bildungsprogramm, das bis heute existiert, be-
steht aus in der Regel sechs bis zehn Einzelmodulen, die in
ein System aus Pflicht- und Wahlmodulen gebettet sind. In
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Schottland wurden dabei einzelne Module in das SVQ-Sys-
tem integriert (SQA 2016). In diesem System miissen alle
Module erfolgreich absolviert werden, um die Abschluss-
zertifizierung fiir ein SVQ zu erhalten. Bereits Mitte der
1990er-Jahre waren mehr als 800 verschiedene SVQs (aktu-
ell ca. 500, vgl. SQA 2016) in elf verschiedenen Wirtschafts-
sektoren wie z. B. Landwirtschaft, Bauwirtschaft, Wirtschaft
und Verwaltung sowie Pflege und Gesundheit wahlbar. Alle
Einzelmodule werden fiir jeden Teilnehmer in einem Bil-
dungspass (Record of Education and Training) verzeichnet.
Anbieten diirfen die SVQs akkreditierte Institutionen wie
Colleges und insbesondere hier auch Unternehmen, die
iiber ihre Standesorganisationen bei der Entwicklung der
SVQ-Standards mitgearbeitet haben.

Neben der obligatorischen Kombination von Einzelmodu-

len zeichnen sich die SVQs durch eine Niveaustufung aus. Da-
durch werden sie besonders interessant, da hier erstmals eine
Anerkennung von Vorleistungen integrativ vorgenommen
wurde. So kdnnen Teilnehmende die auf einer Niveaustufe
erworbenen Module in Teilen direkt auf ein entsprechen-

des SVQ der nachsthoheren Niveaustufe anrechnen lassen.
Um die Niveaustufen zu definieren und gleichzeitig die Aner-
kennung einzelner Module auf verschiedenen Niveaustufen
zu ermdglichen, wurde ein kompetenzorientiertes Verfahren
{iber drei Kriterien implementiert (Scotvec 1996):

1. Die Units (bzw. Module) werden in einzelne Elemente
bzw. Elements of Competence zerlegt, worauf bezogen
der Teilnehmer seine Kompetenzen demonstrieren
muss. Dies sind einzelne Tdtigkeiten am Arbeitsplatz,
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kombiniert mit dem Wissen um und Verstehen iiber
diese Tatigkeiten.

2. Innerhalb der einzelnen Elemente werden priifbare
Leistungskriterien bzw. Performance Criteria festgelegt,
wie und auf welchem Niveau der Priifling die Arbeitsauf-
gaben erfiillen soll.

3. Fiir jedes Element muss eine Fiille von Situationen bzw.
Range Statements angegeben werden, in denen die
Kompetenzen angewendet werden kdnnen. Angestrebt
wird eine grofe Breite, um die Ubertragbarkeit auf an-
dere Arbeitssituationen zu ermoglichen.

Qualifikationsrahmen

Auch auf einem anderen Feld zeigt sich das schottische
Beispiel als innovativ und seiner Zeit voraus. Bereits in den
1990er-Jahren wurde in Schottland {iber die Einfiihrung
eines nationalen Qualifikationsrahmens nachgedacht, der
dann im Jahr 2001 Realitat wurde. Damit war der schotti-
sche Qualifikationsrahmen weit vor denen in anderen Lan-
dern erfolgreich in die Praxis iiberfithrt worden und dient
bis heute als Vorbild fiir Entwicklungen in anderen Landern
(Raffe, Gallacher und Toman 2008).

Der Scottish Qualifications Framework (SCQF) besteht aus
zwoOlf Niveaustufen und den drei Bereichen Schulbildung,

Berufsbildung (SVQ-System) und (vor-)akademische Bil-

dung. Die oben skizzierten SVQs werden in den Qualifika-
tionsrahmen eingefiigt und dort unterschiedlichen Stufen
zugeordnet:

Der allgemeinbildende Bildungsbereich deckt die Stufen 1
bis 7 ab, der berufliche Bildungsbereich die Stufen 4 bis 11
und der College- und Hochschulbereich die Stufen 7 bis 12.
Jede Stufe ist iiber die folgenden fiinf Kompetenzdimensio-
nen definiert (eigene Ubersetzung auf Basis von SQA 2017)
und kann fiir die drei Bildungsbereiche jeweils spezifisch
erganzt werden:

Wissen und Verstehen

Praxis: angewandtes Wissen und Verstandnis
Allgemeine kognitive Fertigkeiten

Kommunikation, ITC und arithmetische Fertigkeiten
Selbststandigkeit, Verantwortlichkeit und Zusammen-
arbeit

TABELLE 5 Stufen des Scottish Qualifications Framework

SCQF- Abschliisse Abschliisse im Abschliisse
Stufe im allgemein- Hochschul- u. im Berufs-
bildenden Collegebereich bildungssystem
Bereich (SVQ)
12 Doctorates
11 Masters svVQ5
10 Honours Degree,
Graduate Diploma
9 Ordinary Degree
8 Higher National SvVQ4
Diploma
7 Advanced Higher National
Higher Certificate
6 Higher svVQ3
5 Intermediate 2 svQ2
4 Intermediate 1 svQ1
3 Access 3e
2 Access 2
1 Access 1

Quelle: hier in Anlehnung an Raffe 2003: 240

Bereits diese Ubersicht macht deutlich, dass z. B. auf der
Stufe 6 die Universitdtszugangsqualifikation des allgemein-
bildenden Bereichs, die sogenannten , Higher“-Abschliisse,
auf derselben Stufe angesiedelt sind wie ein SVQ der Stufe 3.
Auch wird ersichtlich, dass ein SVQ der Stufe 5 auf dem glei-
chen Niveau angesiedelt ist wie der Master-Abschluss an
einer Hochschule (im SCQF auf Stufe 11 fixiert).

Kreditpunktesystem

Fiir jedes Bildungsprogramm bzw. fiir jeden Abschluss wird
die Zuordnung zu den Stufen im Qualifikationsrahmen
nicht allein iiber die Lernniveaus, sondern auch iiber die
Lerndauer hergestellt. Dazu wird auf ein Leistungspunkte-
system zuriickgegriffen. Die Punkte driicken einen durch-
schnittlichen Lernbedarf aus, der zum Bestehen eines Ab-
schlusses auf einem bestimmten Niveau notwendig ist. Ein
Leistungspunkt wird dabei mit einer Lernzeit von ca. zehn
Stunden in Beziehung gesetzt. Dabei sind sowohl formale
Lernzeiten als auch Selbststudium, Laborzeiten oder Ex-
kursionen einzurechnen. Da fiir die SVQs wegen des star-
ken Arbeitsplatzbezugs keine genauen Lernzeiten vorge-
geben sind, ergeben sich hier allerdings gewisse Probleme.
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Zur Problemldsung werden bei den SVQs die Definitionen
der Kompetenzdimensionen und der Niveaustufen beson-
ders detailliert beschrieben (siehe unten).

Das Leistungspunktesystem beinhaltet zwei weitere Limi-
tationen: Zum einen werden die Leistungspunkte auf jeder
Niveaustufe hinsichtlich der Details unterschiedlich defi-
niert und zugerechnet, eine Verrechnung zwischen den
Stufen ist daher nur begrenzt méglich. So sind z. B. auf der
Stufe 6 auch nur Leistungspunkte der entsprechenden Stufe
zu erwerben und fithren nicht automatisch zu einer Teil-
anrechnung auf anderen Niveaustufen und umgekehrt.

Zum anderen gelten die Leistungspunkte primar fiir den
jeweiligen Bildungsbereich (z. B. Allgemeinbildung). Zwi-
schen den verschiedenen Bildungsbereichen kann eine
Anrechnung von Leistungspunkten zwar auch erfolgen,
diese ist allerdings nicht verpflichtend und daher von den
Bestimmungen der jeweiligen Bildungsinstitutionen ab-
hangig.

Die Verbindung eines Leistungspunktesystems mit dem
Qualifikationsrahmen zeigt, dass in Schottland die Aner-
kennung bzw. der Wechsel zwischen einzelnen Bildungs-
systemteilen bereits frithzeitig mitbedacht wurde. Daneben
finden sich in Schottland auch entsprechende Verfahren,
welche die Anerkennung von Qualifikationen und den
Zugang zu weiterfiihrenden Bildungsinstitutionen ermog-
lichen.

Recognition of Prior Learning (RPL)

Mit der Initiative zur Anerkennung von bisher nicht formal
zertifizierten Kompetenzen, dem ,,Recognition of Prior
Learning“, frither als ,,Accreditation of Prior Learning“
bezeichnet, wird erfahrenen Praktikern und Lernern ohne
formale Abschliisse die Moglichkeit gegeben, die bisher er-
worbenen Fahigkeiten und Fertigkeiten sowie das Wissen
formal erheben zu lassen. Zudem werden bereits erreichte
formale Teilqualifikationen (z. B. einzelne Module) iiber die
vergebenen Leistungspunkte ins Verhaltnis zu bestehenden
formalen Abschliissen gesetzt. Damit wird ein wesentlicher
Beitrag zur Férderung der Durchldssigkeit geleistet.

Recognition of Prior Learning wird folglich direkt im Kon-

text des SCQF verankert und iiber diesen abgebildet (SCQF
2010; QAA 2014). Somit wird es moglich, den involvierten
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Personen {iber Aufbaukurse den Einstieg und ziigigen Fort-
gang in einem geregelten Qualifizierungspfad bis hin zum
akademischen Niveau zu ermoglichen. Dazu wird von vielen
beteiligten Einrichtungen ein individueller Career Develop-
ment Plan erstellt.

Gleichzeitig wird Recognition of Prior Learning von den
schottischen Hochschulen als Instrument zur Aufnahme
von Studierenden ohne formale Hochschulzugangsberech-
tigung genutzt. Dies schlie3t die beruflich qualifizierten
Personengruppen ein. Das entsprechende Verfahren wird
von erfahrenen Priifern durchgefiihrt und kann verschie-
dene Formen der Evidenzerhebung wie z. B. Arbeitsproben,
Gruppenarbeiten, klassische Priifungen, die Auswertung
von Dokumentationen iiber Arbeitsergebnisse oder formal
nicht anerkannte Zertifikate bzw. Qualifizierungsdoku-
mente umfassen. Ein Tool-Kit stellt dabei den Priifern
Instrumente fiir die Ermittlung des bestehenden Kompe-
tenzniveaus in den verschiedenen Kompetenzfeldern zur
Verfiigung (SCQF 2010). Dieses Set an Kompetenzfest-
stellungsinstrumenten hat sich in der Praxis weitgehend
bewdhrt (Hennessy und Connelly 2012).

Insbesondere Lernern ohne bisherigen akademischen
Hintergrund soll iiber Recognition of Prior Learning der
Einstieg in weiterfilhrende formale Bildungswege eréffnet
werden: ,,People wishing to claim RPL may not have a
strong academic education — but they do need to be keen
to learn from and about their own experiences and about
themselves. It is important to stress that recognition is
given for what has been learned from experience and not
for the experience itself (SCQF 2010: 6).

In einer Studie zur Zufriedenheit mit dem Programm
wurden als Vorteile fiir die Individuen insbesondere die
Transparenz sowie die Moglichkeit der Entwicklung von
Bildungswegen und die Option des Lernens in unterschied-
lichen Lernumgebungen benannt. Als Nachteile wurde
jedoch auch die Unverstandlichkeit des Systems fiir Teil-
nehmer, die komplexe Administration fiir die Bildungs-
institutionen sowie die mangelnde Anerkennung ins-
besondere in Hochschulen festgestellt (NHS 2011).

Diskussion

In Schottland ist es gelungen, den Ansatz des Qualifikati-
onsrahmens systematisch mit einer modularen Curricu-
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lumstruktur und einem Kreditpunktesystem zu verbinden.
Auf dieser Basis sind Anerkennungs- und Anrechnungs-
prozesse transparent und einfacher moglich. Gleichwohl
bleiben auch in Schottland die Unterschiede zwischen den
traditionellen Bildungsteilbereichen und Institutionen
mindestens latent erhalten. Ein Grofteil der tatsachlichen
Anerkennungs- und Anrechnungsentscheidungen obliegt
den Institutionen selbst, wodurch die Anrechnungen nicht
immer so funktionieren, wie auf dem Reifbrett entworfen.

Ein ausgebautes und etabliertes System der Anerkennung
und Anrechnung trifft in der Praxis also auf starken Wider-
stand, insbesondere bei renommierten Hochschulen (vgl.
zu dhnlichen Befunden Shapira und Brogan 2013). Dieser
Widerstand resultiert daher, dass Universitaten zwei diver-
gierenden Handlungslogiken folgen sollen. Einerseits wird
der Zugang beruflich qualifizierter Personen in die Hoch-
schule politisch propagiert, andererseits werden Renommee
und damit verbundene Budgets iiber die Exzellenz von
Lehrleistungen und Forschungsergebnissen generiert
(Croxford und Raffe 2015). Da beruflich qualifizierte Studie-
rende in Schottland jedoch trotz Unterstiitzungsangeboten
deutlich schwdchere Studienleistungen erzielen (Howieson
und Minty 2017), ist deren Studienzulassung insbesondere
aus Sicht der renommierten Hochschulen nicht attraktiv.

Howieson und Raffe (2012) weisen zudem darauf hin, dass
das Leistungspunktesystem eher auf die Ansammlung von
Leistungspunkten in einem Bildungssystemteil als auf die
Ubertragung der Punkte zwischen Systemteilen ausgelegt
sei. AuRerdem sei die Anerkennung stark beruflich fokus-
sierter Qualifikationen den Hochschulen fremd und erfor-
dere viel Zeit sowie Ressourcen. In Schottland wurde die
Implementierung von vertikalen und horizontalen Uber-
gangen (Bridges and Ladders; Raffe 1985; 2011) dennoch
fortlaufend ausgebaut. Aktuell manifestiert sich dieser An-
satz z. B. auch in einem Fiinfjahresplan der schottischen
Regierung zur Verbesserung des Ubergangs vom Bildungs-
in das Beschéftigungssystem. Die dem Plan vorangestell-
ten Analysen mahnen gleichfalls Innovationen in allen be-
teiligten Bereichen an, d. h. sowohl in Schulen und Colleges
als auch in Hochschulen und den Unternehmen, um die Be-
rufsbildung zu starken sowie eine verbesserte Gleichwertig-
keit zu erreichen (vgl. Scottish Government 2014).

Niveaustufen besitzen eine zentrale Bedeutung, um daraus
praktikable und allseits anerkannte Qualifikationsrahmen

und Anerkennungsregelungen zu schaffen. In Schottland
wurde dies zuerst durch die Niveaustufung innerhalb der
SVQs erreicht. Wenngleich sich die Niveauzuordnung zu
akademischen Abschliissen in der Anfangsphase durch die
unterschiedlichen Kompetenzauspragungen als problema-
tisch darstellte, so ermdglichte die Stufung dennoch eine
erleichterte Zuordnung zu den verschiedenen akademi-
schen Abschliissen.

Die hier getroffenen Analyseergebnisse dokumentieren
zum einen den Unterschied zwischen formalen Regelungen
und der praktischen Umsetzung sowie zum anderen durch-
aus auch die Schwierigkeit, mit der die berufliche Bildung
im Kontext einer Durchldssigkeit konfrontiert wird. Trotz
aller Bemiihungen um Gleichwertigkeit und Anerkennung
der beruflichen Bildung (auch) in Schottland ist seit vielen
Jahren eine starke Akademisierung vorzufinden. Die oben
skizzierten Mafnahmen haben diesen Trend nicht aufhal-
ten konnen.

Auch in Australien sind bereits seit liber zwei Jahrzehnten
ein landesweiter Qualifikationsrahmen (Australian Quali-
fications Framework, AQF) und ein Kreditpunktesystem
verankert, welche die Transparenz zwischen den unter-
schiedlichen Bildungsteilbereichen erh6hen und damit auch
der Durchldssigkeit zwischen beruflicher und hochschuli-
scher Bildung dienen sollen. Die Funktionsweise und Wir-
kung dieser Ansdtze werden nachfolgend dargestellt. Die
Einbettung in das Gesamtbildungssystem und die vertiefte
Darstellung der Berufsbildung erfolgen in der Fallstudie.?

Die OECD beschreibt das australische Berufsbildungssys-
tem als sehr gut entwickelt und flexibel (vgl. Hoeckel et al.
2008: 5). Diese Bewertung basiert auf der hohen Beteiligung
der Unternehmen und einem national anerkannten Quali-
fikationssystem. Dennoch steht das australische Berufsbil-
dungssystem vor Herausforderungen. Dazu gehdrt die prog-
nostizierte Notwendigkeit hoher qualifizierter Arbeitskrafte
(AQF-Level 5 und 6), die unter Umstdnden ungedeckt blei-
ben wird, da die Anmeldezahlen fiir diese Qualifikationen in

15 Autoren sind Johannes K. Schmees, Tatyana Popkova und Prof. Dr.
Dietmar Frommberger. Siehe hierzu im Detail die Fallstudie Austra-
lien (www.bertelsmann-stiftung.de/durchlaessigkeit-australien).
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TABELLE 6 Die Stufen des AQF in Australien

AQF level Qualification Type Qualification Title
Senior Secondary Certificate Titles will vary across jurisdictions; the use of the titles will be accompanied by the statement:
of Education ‘(Certificate Title) is a Senior Secondary Certificate of Education within the Australian
Qualifications Framework.
1 Certificate | Certificate | (Field of study/discipline)
2 Certificate Il Certificate Il (Field of study/discipline)
3 Certificate Il Certificate Ill (Field of study/discipline)
4 Certificate IV Certificate IV (Field of study/discipline)
5 Diploma Diploma (Field of study/discipline)
6 Advanced Diploma Advanced Diploma (Field of study/discipline)
6 Associate Degree Associate Degree (Field of study/discipline)
7 Bachelor Degree Bachelor (Field of study/discipline)
8 Bachelor Honours Degree Bachelor (Field of study/discipline) (Honours)
8 Graduate Certificate Graduate Certificate (Field of study/discipline)
8 Graduate Diploma Graduate Diploma (Field of study/discipline)
9 Masters Degree (Research) Master (Field of study/discipline)
9 Masters Degree (Coursework)  Master (Field of study/discipline)
9 Masters Degree (Extended) Master (Field of study/discipline) For exceptions that may be used, see below*
10 Doctoral Degree Doctor (Field of study/discipline)
10 Higher Doctoral Degree Doctor (Field of study/discipline)

Quelle: AQF Council 2013: 72

offentlichen Berufsausbildungsgdngen sinken (vgl. Knight
und Mlotkowski 2009: 18 f.). Dariiber hinaus ist ein insge-
samt negativer Trend fiir die Berufsbildung zu beobachten,
wahrend die Anmeldezahlen fiir h6here Abschliisse steigen.
Die Auflosung der Dichotomie zwischen beruflicher und
hochschulischer Bildung und damit verbunden auch die
Aufwertung der (hdheren) Berufsbildung ist eine bildungs-
politische Antwort auf die geschilderten Herausforderungen
(vgl. Deiinger, Gulden und Herdrich 2017: 90).

Zur Einfiihrung des Australien Qualifications
Framework

Im Jahr 1995 wurde der AQF in Australien mit dem Ziel
eingefiihrt, Ubergdnge zwischen der Primarstufe, den Se-
kundarstufen I und II sowie dem Postsekundar- und dem
Tertidrbereich transparent zu machen und die Grundlage
fiir Anerkennungs- sowie Anrechnungsprozesse vorheriger
Lernleistungen zu schaffen (vgl. Frawley et al. 2017). Be-
sonders wichtig war dabei der Fokus auf flexible pathways
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(ebd.), die ein einfaches Bewegen zwischen den Bildungs-
sektoren und -stufen ermoglichen sollen.

Der AQF ,,is the national policy for regulated qualifications
in Australian education and training. It incorporates the
qualifications from each education and training sector into
a single comprehensive national qualifications framework*
(AQF Council 2011).

Mit dem Australian Qualification Framework werden auf
nationaler Ebene die verschiedenen Bildungsgange und
-abschliisse gerahmt, indem eine Unterscheidung in Lern-
niveaus erfolgt (ebd.). Die Zustdndigkeit fiir das Instrument
teilen sich verschiedene Landesgremien, konkret ,all Com-
monwealth, State and Territory governments, education,
training and employment ministers“ (AQF Council 2011:

9), die auch an der Erarbeitung des Qualifikationsrahmens
mafgeblich beteiligt waren (vgl. Goozee 2001).
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TABELLE 7 N&ahere Kennzeichnung der Stufe 6 des AQF
AQF level 6 criteria

Summary Graduates at this level will have broad knowledge
and skills for paraprofessional/highly skilled work

and/or further learning

Graduates at this level will have broad theoretical
and technical knowledge of a specific areaor a
broad field of work and learning

Knowledge

Skills Graduates at this level will have a broad range of
cognitive, technical and communication skills to
select and apply methods and technologies to:
analyse information to complete a range of
activities
interpret and transmit solutions to unpredictable
and sometimes complex problems
transmit information and skills to others

Application
knowledge
and skills

Graduates at this level will apply knowledge and
skills to demonstrate autonomy, judgement and
defined responsibility:

in contexts that are subject to change

within broad parameters to provide specialist

advice and functions

Quelle: AQF Council 2013: 41

Der Qualifikationsrahmen ordnet auf verschiedenen Niveaus
im gesamten Bildungssektor erworbene Qualifikationen
aller akkreditierten Bildungsanbieter der allgemeinen, be-
ruflichen und hochschulischen Bildung. Er tragt damit zur
Uberwindung der Grenzen zwischen der Allgemein- und
Hochschulbildung auf der einen und der Berufsbildung auf
der anderen Seite bei (Deifinger, Gulden und Herdrich 2017:
90 f.). Innerhalb des AQF werden die den Abschliissen und
Bildungsgangen zugewiesenen Kenntnisse und Fahigkeiten
(learning outcomes) aufsteigend den Lernniveaus zugeord-
net. Der Begriff | learning outcomes* wird im AQF wie folgt
definiert: ,,The learning outcomes are constructed as a
taxonomy of what graduates are expected to know, under-
stand and be able to do as a result of learning. They are
expressed in terms of the dimensions of knowledge, skills
and the application of knowledge and skills“ (AQF Council
2013: 11).

Niveaustufen, Abschlussqualifikationen,
Leistungskriterien

Insgesamt gibt es zehn Stufen im AQF (AQF Council 2011).
Dabei stehen auf den ersten Stufen jeweils die Certificates I
bis IV, gefolgt vom Diploma (Stufe 5) und Advanced Diploma

TABELLE 8 N&ahere Kennzeichnung der Qualifkation
»~Advanced Diploma“ des AQF

Advanced Diploma qualification type descriptor

Purpose The Advanced Diploma qualifies individuals who
apply specialised knowledge in a range of contexts
to undertake advanced skilled or paraprofessional

work and as a pathway for further learning

Knowledge  Graduates of an Advanced Diploma will have
specialised and integrated technical and theoretical
knowledge with depth within one or more fields of

work and learning

Skills Graduates of an Advanced Diploma will have:
cognitive and communication skills to identify,
analyse, synthesise and act on information from a
range of sources
cognitive and communication skills to
transfer knowledge and skills to others and
to demonstrate understanding of specialised
knowledge with depth in some areas
cognitive and communication skills to formulate
responses to complex problems
wide-ranging specialised technical, creative
or conceptual skills to express ideas and
perspectives

Application  Graduates of an Advanced Diploma will

of demonstrate the application of knowledge and

knowledge  skills:

and skills with depth in areas of specialisation, in contexts
subject to change
with initiative and judgment in planning, design,
technical or management functions with some
direction
to adapt a range of fundamental principles and
complex techniques to known and unknown
situations
across a broad range of technical or management
functions with accountability for personal
outputs and personal and team outcomes within
broad parameters

Volume of
learning

Volume of The volume of learning of an Advanced
Diplomais typically 1.5-2 years

Quelle: AQF Council 2013: 42

(Stufe 6). Auf Stufe 7 befindet sich der Bachelor und auf
Stufe 8 das Bachelor Honour’s Degree, das Graduate Certi-
ficate und das Graduate Diploma. Auf Stufe 9 befindet sich
der Master, auf der hochsten Stufe (Stufe 10) die Promotion
(Doctor) (AQF Council 2013).

Insgesamt werden den zehn Stufen 13 Qualifikationen zu-

geordnet. Die zugrunde gelegte Lerntaxonomie beachtet
aufsteigend von Stufe 1 bis 10 die Komplexitdt einer Leis-
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tung sowie die Tiefe des Verstdndnisses und die Autonomie,
die notwendig ist, um diese Leistung zu prasentieren. De-
tailliert beschreibt Norton (2016: 11) die relevanten Kriterien
als ,,... the level of theoretical knowledge required, and the
student’s capacity to analyse information, make independent
judgments and devise solutions to problems*.

Das Senior Secondary Certificate of Education wird zwar als
14. Qualifikation in den Katalog aufgenommen, aber keiner
Stufe zugeordnet. Die einzelnen Stufen und auch das Senior
Secondary Certificate of Education sind iiber learning out-
comes beschrieben. Diese werden unterteilt in die Dimen-
sionen Wissen (knowledge), Koénnen (skills) und die Fahig-
keit, das Wissen und Kdnnen anzuwenden (application of
knowledge and skills). Diese drei Kategorien werden fiir jede
Qualifikationsstufe allgemein definiert und fiir jeden Quali-
fikationstypus prazisiert (vgl. AQF Council 2013: 11).

Zur groben Einordnung der learning outcomes auf der je-
weiligen Stufe schreibt Norton (2016), dass die Abschliisse
der ersten bis vierten Stufe des AQF der Berufsbildung
zugeordnet werden, wahrend die Stufen 6 bis 10 der Hoch-
schulbildung angehoren. Die Qualifikationen der Stufen 5
und 6 kdnnen sowohl der beruflichen als auch der hoch-
schulischen Bildung zugeordnet werden. Sie sind in der
Praxis vermehrt in der Berufsbildung zu finden. Fowler
(2017) vertritt die These der unklaren Differenzierung der
Stufen 5 und 6 des AQF.

Anzumerken ist, dass die Zertifikate der Stufen 1 und 2 im
Vergleich zum Abschluss der 12. Klasse beim Berufseinstieg
keine Auswirkungen auf die Lohnhéhe haben, also gleich
behandelt werden (vgl. Knight und Mlotkowski 2009: 14).
Die Qualifikationen der Stufe 5 und Stufe 6 konnen sowohl
der beruflichen als auch der hochschulischen Bildung zuge-
ordnet werden. Die Qualifikationen dazwischen unterschei-
den sich dagegen nur geringfiigig. Beispielsweise wird auf
Stufe 4 (Certificate IV) erwartet, dass Informationen ana-
lysiert und komplexe Probleme bewaltigt werden konnen,
wahrend auf Stufe sieben (Bachelor) die Fahigkeiten zur
Analyse und Evaluation von Informationen erwartet werden
sowie dass komplexe und unvorhersehbare Problemstellun-
gen geldst werden konnen.

Seit seiner Einfiihrung wird der australische Qualifikations-

rahmen stets weiterentwickelt und an die Entwicklungen
des Bildungssystems angepasst. In Australien finden Ent-
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wicklungen insbesondere in dem Bereich ISCED 5A statt,
dessen Qualifikationen sowohl als akademisch als auch
als beruflich qualifizierend verstanden werden kénnen
(Hippach-Schneider 2015: 84).

Credits und Transfer

Das Ziel der Transparenz der Ubergénge zwischen allgemei-
ner, beruflicher und hochschulischer Bildung ist nicht nur
einseitig, also von der Berufs- in die Hochschulbildung zu
betrachten. Wichtig ist in Australien auch der Wechsel auf
horizontaler Ebene. Die Mittel dazu sind die Leistungsan-
rechnung mittels Credit Agreement und der anschlieffende
Credit Transfer. Das Credit Agreement ist eine formale
Absprache zwischen einer Bildungsinstitution und einem
Individuum oder mehreren Institutionen (AQF Council
2013). Im Verlauf der Absprache werden die Vergleichbar-
keit und Gleichwertigkeit der bisherigen Leistungen mit den
Zugangsanforderungen des angestrebten Bildungsgangs
verglichen. Das AQF Council (ebd.: 79) nennt folgende
Kriterien, die herangezogen werden, sofern ein Transfer

auf demselben oder auf héherem Level gewiinscht ist:

Learning outcomes

Volume of learning

Program of study, including content
Learning and assessment approaches

Bei einem Transferwunsch auf eine h6here Bildungsstufe
werden zusdtzlich zu den genannten Kriterien folgende
Richtwerte herangezogen (ebd.: 79):

50 percent credit for an Advanced Diploma or Associate
Degree linked to a 3 year Bachelor Degree

37.5 percent credit for an Advanced Diploma or Associate
Degree linked to a 4 year Bachelor Degree

33 percent credit for a Diploma linked to a 3 year
Bachelor Degree

25 percent credit for a Diploma linked to a 4 year
Bachelor Degree

Einige Institutionen haben einen Credit-Transfer-Katalog.
The University of Newcastle Australia ist ein Beispiel dafiir.
Der Katalog ist online zuganglich und bietet zwei Optionen
zur Vorabpriifung der Anrechnungsmdéglichkeiten. Inter-
essierte konnen unter Angabe des Herkunftslands, der bis-
her besuchten Bildungsinstitution und der dort erworbenen



BILDUNGSBEREICHSUBERGREIFENDE QUALIFIKATIONSRAHMEN UND ANRECHNUNGSSYSTEME

Qualifikation sehen, auf welche Bildungsgange der Univer-
sitat die vorher erworbenen Leistungspunkte angerechnet
werden konnen. Die Ergebnisse der Suchmaske geben au-
Rerdem an, wie viele Punkte maximal angerechnet werden
konnen und welches Mindestmaf im Bildungsgang an der
Universitdt erworbenen muss (vgl. University of Newcastle
Australia 2017).

Diskussion

Wheelahan (2011: 11) kritisiert die Anrechnungskriterien
des Qualifications Framework als gute Ratschldge, die als
solche behandelt und von den Institutionen nicht nach-
weislich ernst genommen werden, so vor allem im Falle
des Ubergangs von berufsbildenden Institutionen zu Uni-
versitdten ,,which are self-accrediting and are therefore
free to determine if, when and how they will provide credit
for VET qualifications*.

Trotz angegebener Kriterien ist der AQF kein Berechtigungs-
system im engeren Sinne. Der Ubergangsprozess von der
Berufs- in die Hochschulbildung stellt eine individuelle An-
gelegenheit dar und ist wenig systematisiert (vgl. Frawley
et al. 2017). Die Anrechnungsmodalitdten sind zumeist
Einzelfallentscheidungen und unterliegen keiner {ibergrei-
fenden Regelung, da die jeweiligen Institutionen eigene
Kriterien der Anrechnung festlegen kénnen (vgl. O’Shea,
Lysaght und Tanner 2012).

Durch die verschiedenen Anbieter von Hochschulabschliis-
sen, die praxisnahes Wissen versprechen (vgl. Wheelahan
et al. 2009: 12 f.), droht ein sinkendes Ansehen der Qualifi-
kationen. Als Anbieter von Hochschulabschliissen bewegen
sich die auf berufliche Bildung spezialisierten TAFE-Insti-
tutionen im selben Sektor wie Universitaten und andere
offentliche wie private Anbieter von Hochschulbildung.
Dadurch bestehe die Gefahr der Verwischung der Grenzen
zwischen , high-status universities, lower-status univer-
sities and higher education colleges; and between higher
education in universities, colleges and TAFE“ (ebd.: 36).

Qualifikationsrahmen kommen aus den angelsichsisch ge-
pragten Landern. Sie dienten dort im Zuge von Reforment-
wicklungen der Gegeniiberstellung und dem Vergleich der

Bildungsabschliisse, auch vor dem Hintergrund sehr hete-
rogener Abschlussstrukturen in der beruflichen Bildung. Es
ist grundsitzlich gelungen, mehr Ubersicht und Ordnung in
der beruflichen Bildung und zwischen den verschiedenen
Bildungsteilsystemen herzustellen. Dieser Ansatz wurde
auch in anderen Staatenzusammenhdnge (z. B. EU) und
Rdumen (z. B. Subsahara-Afrika) adaptiert und weiterent-
wickelt, um national giiltige und verbindliche Abschluss-
strukturen transparent darzustellen. Kreditpunktesysteme
flankieren diesen Entwicklungsprozess. Die Kreditpunkte
stellen eine ,,Wahrung* dar, die der Anerkennung und An-
rechnung zwischen verschiedenen Bildungsteilbereichen
dienen konnen.

Die Qualifikationsrahmen und Kreditpunktesysteme sind
im Detail sehr verschieden. Das zeigen die Beispiele aus
Schottland und Australien. Die hierarchische Differenzie-
rung ist unterschiedlich, konkret die Anzahl der Level bzw.
Stufen sowie die Kriterien fiir die Zuordnung von allgemei-
nen, hochschulischen und beruflichen Abschliissen zu die-
sen Stufen. Auch die Bemessung der Kreditpunkte, die auf
den Lernumfang bezogen sind, ist international verschieden.

Diese Transparenzinstrumente sind eine hilfreiche Infor-
mationsgrundlage fiir die Anerkennung und Anrechnung
von Abschliissen und Teilabschliissen. Modulartige Curri-
culumstrukturen erhohen die Funktionsfahigkeit dieser
Instrumente. Damit wird ein wichtiger Beitrag fiir die
Durchldssigkeit geliefert, auch zwischen der beruflichen
und hochschulischen Bildung.

Doch diese Instrumente sind nicht mit Zugangsberechti-
gungen verbunden. Die Zugdnge und Anrechnungen werden
weiterhin auf Basis der bisherigen schulrechtlichen Rege-
lungen oder der Entscheidungskompetenz der zulassenden
Einrichtungen entschieden, und zwar haufig im Einzelfall.
Bildungsbereichsiibergreifende Anerkennungen und An-
rechnungen, insbesondere zwischen verschiedenen Bil-
dungsteilsystemen und zwischen unterschiedlichen Stufen,
bleiben auch auf der Basis dieser Transparenzinstrumente
eine besondere Herausforderung. Das Beispiel Schottland
macht deutlich, dass eine konsequente Umsetzung eines
Anrechnungssystems zwischen Berufsbildung und Hoch-
schulbildung einerseits eine Modularisierung der beruf-
lichen Bildung voraussetzt und andererseits die Anerken-
nung informell erworbener Kompetenzen ermdglicht.
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5 Schlussbemerkungen und Ausblick

Der internationale Vergleich zeigt, dass die Angebotsvielfalt
beruflicher und hochschulischer Bildung zunimmt und eine
sichtbare Ausdifferenzierung stattfindet. In beiden Bildungs-
bereichen gewinnen Hybridqualifikationen an Bedeutung.
In der schulischen und dualen beruflichen Bildung sind
zunehmend solche Doppelqualifikationen zu finden, mit
denen allgemeinbildende und berufsbildende Abschliisse
und Zugangsberechtigungen verbunden werden. In der
Hochschulbildung sind es Hybridqualifikationen, in denen
die Kombination akademischer und berufsbildender Inhalte
und Kompetenzen erfolgt. Diese Differenzierungsprozesse,
zu denen es als Reaktion auf die ,,Massification* des post-
sekunddren Bildungsbereichs kommt (vgl. Altbach et. al
2017), werfen zugleich Fragen nach Transparenz und Quali-
tatssicherung auf.

Die konkreten Angebote in den verschiedenen Landern
sind sehr unterschiedlich, abhdngig von den gewachsenen
Berufsbildungs- und Hochschulstrukturen und den kultu-
rell bedingten Bildungspraferenzen. In der vorliegenden
Studie werden aufschlussreiche Beispiele dargestellt. Die
vermehrte Bildungsnachfrage und die wachsenden Qualifi-
zierungsbedarfe gehen mit einer Ausdifferenzierung der
beruflichen und hochschulischen Bildungsangebote einher.

Der internationale Vergleich zeigt dariiber hinaus, dass die
Verbindungen und Uberginge zwischen der beruflichen
und hochschulischen Bildung wachsen. Die Durchldssigkeit
steigt. Unterschiede und Trennungen zwischen beruflichen
und hochschulischen Bildungsbereichen verschwimmen.
Dieser Trend ist einerseits zu finden in den Bildungsange-
boten selbst, in denen durch die didaktisch-curriculare
Anlage Mischungen von beruflichen und akademischen Bil-
dungsanteilen erfolgen. Dieser Trend ist jedoch auch daran
erkennbar, dass bildungsbereichsiibergreifende Transpa-
renzsysteme entwickelt und implementiert werden. Die
Qualifikationsrahmen und Kreditpunktesysteme dienen der
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Nivellierung von Unterschieden, der Vergleichbarkeit von
Bildungswegen sowie der Anerkennung und Anrechnung
von Lernleistungen zwischen den Bildungsbereichen.

Die Anldsse fiir diese Entwicklungen sind vielfdltig: Sie
liegen in einem zunehmenden Fachkraftebedarf, verbunden
mit einer wachsenden Hoherqualifizierung, in der Entwick-
lung attraktiver beruflicher und hochschulischer Angebote
fiir die wachsende Nachfrage der jungen Erwachsenen, in
der Schaffung von Lerngelegenheiten fiir das lebenslange
Lernen sowie — grundsatzlich - in der bildungspolitischen
Forderung der Mobilitat und der Ubergange zwischen
verschiedenen Bildungsteilbereichen, hier zwischen be-
ruflicher und hochschulischer Bildung. Die Er6ffnung von
gleichwertigen Bildungschancen ist von besonderer bil-
dungspolitischer Bedeutung.

Die Beispiele aus der vorliegenden Studie zeigen, dass die
Angebote zwischen der beruflichen und hochschulischen
Bildung insbesondere von denjenigen Bildungsteilnehmern
genutzt werden, die nicht den klassischen Bildungsweg von
der hoheren Allgemeinbildung in die Hochschulbildung
beschreiten. Vielmehr handelt es sich um alternative Bil-
dungswege, die auch der nachtraglichen Kompensation
vormals nicht erhaltener Bildungschancen dienen kdnnen.

Doch eine besondere Herausforderung stellt weiterhin die
Anrechnung von Lernleistungen zwischen den verschiede-
nen Bildungsbereichen dar. Wahrend die Anerkennung

von beruflichen Abschliissen und die damit verbundene
Zulassung zwischen der beruflichen und hochschulischen
Bildung z. T. vorangeschritten sind, liegen die besonderen
Herausforderungen weiterhin in der Anrechnung zwischen
den Bildungsbereichen. Auch die Qualifikationsrahmen und
Kreditpunktesysteme stellen hierfiir keine verbindlichen
Losungsansdtze dar. Zudem werden Reformansdtze zur For-
derung der Durchldssigkeit hdufig von externen Faktoren
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negativ beeinflusst, so etwa durch Studienfinanzierungs-
fragen, wie die Beispiele in den Niederlanden und England
zeigen. Umgekehrt sind es neben den strukturellen An-
sdtzen auch erginzende Mafnahmen (z. B. Beratung, Brii-
ckenangebote), die das Ubergangsverhalten und damit die
Durchldssigkeit fordern.

Die aufgezeigten Entwicklungsprozesse verdandern die tra-
ditionellen Berechtigungsstrukturen zwischen allgemeiner,
beruflicher und hochschulischer Bildung. Vor diesem
Hintergrund ist der Bedarf weiterhin hoch, Zu- und Uber-
gdnge transparent und verbindlich zu steuern. Andernfalls
entstehen neue und latente Selektionsmechanismen, mit
denen Bildungsaufstiege eher verhindert werden. Die
Weiterentwicklung der Durchldssigkeit stellt daher fiir

ein wachsendes Bildungssystem weiterhin eine zentrale
bildungspolitische Zielstellung und Zukunftsaufgabe dar.
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Summary

Worldwide demand for post-school education and
training, especially university education, is increasing. The
consequences are on the one hand more differentiation

of the training offered in both the vocational and higher
education sector, and on the other, an increasing overlap
of these two traditionally separate educational sectors.
This study is an international comparison of models which
enable the breakdown of barriers between vocational
training and university education and the creation of
transitions between the two fields. Besides the concrete
design of the models, the study also explores how they

are accepted by trainees/students and how they affect
equal opportunities in the education system. The models
examined can be assigned to one of three categories:

1. Dual qualifications, where a vocational qualification is
also a qualification for university entrance.

2. Hybrid courses, which combine elements of vocational
training and university education.

3. Reference systems between vocational training and
university education which create transparency and
facilitate mutual recognition.

Dual qualifications: a successful springboard to
employment or higher education

There are two distinct dual qualification versions:

Version 1: Full-time vocational training courses that
combine a vocational qualification with opportunities for
transition to a university degree course. Typical examples
are intermediate vocational training courses in the
Netherlands, Vocational High Schools [Berufsbildende
Hohere Schulen] in Austria, or the technical colleges in
Switzerland’s vocational high school system.
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Version 2: The Secondary School Vocational Certificate
[Berufsreifepriifung] in Austria and Vocational School
Diploma [Berufsmatura) in Switzerland, which are linked
with dual vocational training courses and offer apprentices
an option to qualify for university entrance in addition to
their vocational qualification.

The transition rates from full-time vocational training
courses to university studies - i.e. in Version 1 - are much
higher. At the same time, these qualifications are also

an extremely good foundation for a successful career

in the relevant vocation. In general, dual qualifications
make vocational training more attractive, because a non-
university qualification is no longer seen as a “dead end”.
Moreover, they open up new educational opportunities for
groups that were previously disadvantaged at school.

Hybrid training courses: high demand and increasing
diversity

Hybrid training courses include a combination of elements
of vocational training and university education. The hybrid
courses we examined are characterised by a high level of di-
versity, which is a result of - among other things — chan-
ging requirements for the development of skilled workers
and other personnel in certain vocational fields. All models
examined - Duales Studium in Germany, Cooperative Edu-
cation in Canada, Higher Apprenticeships in England and
Associate Degrees in the Netherlands - are basically uni-
versity courses with added elements of vocational training
or extended practicals/work placements, culminating in a
recognised academic degree. The Associate Degrees in the
Netherlands are an exception, as they can also be conferred
by vocational training institutions. The training courses we
examined are in great demand; the Duales Studium courses
in Germany are the strongest growth segment in higher (i.e.
university) education.



SUMMARY

Hybrid training courses are mainly intended for persons
who do not want to, or cannot, take the classic route from
higher general secondary education to a university degree
course. In the case of Associate Degrees in the Netherlands,
the threshold to tertiary education is particularly low and
located in the preliminary phase of training. The target
groups for other models, such as Duales Studium courses in
Germany, are people who are either already in employment
or in possession of a university entrance qualification.

Reference systems: transparent, but mutual
recognition is problematic

Qualification frameworks and credit point systems, such as
the Australian Qualification Framework or Scottish credit
points system examined here, are primarily transparency
tools. The qualifications obtained are assigned to a certain
level, and the scope of the syllabus completed to achieve the
qualification is portrayed in an abstract form using points.

However, qualification frameworks and credit point
systems do not replace existing entrance qualifications.
Transparency tools do not entail any legal entitlements.
Decisions on access to courses and the consideration of
proofs of performance from other institutions are still made
on the basis of existing education laws or the admission
regulations of the institutions applied to — frequently on a
case-by-case basis. Even on the basis of these transparency
tools, the mutual recognition and consideration of
qualifications from different academic sectors remain a
challenge.

Transitions: a challenge for vocational training and
university education

The examples cited in this study show that education
policies worldwide are currently seeking new paths

and involved in a change process. It is becoming
increasingly clear that the borders between general
education, vocational training and university education
- especially the impermeable character of the system
that regulates eligibility — are problematic and must

be overhauled urgently. One of the core priorities of
education policymaking will be the further development
of education systems. The aim of the solution approaches
outlined here is to make transitions transparent and
binding, thus enabling upward mobility in the education

system and ensuring greater equality of opportunity. It

is essential to create new paths to connect vocational
training and university education while broadening existing
opportunities. The success of this undertaking does not
depend solely on the formal structures of the respective
education system. The study shows that the funding of the
training provided and the incentives of the labour market
also play a significant role in the creation of permeable
educational structures.
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